Elternschaft, Bildungsarbeit und Soziale Arbeit: Inwiefern stellt Bildungsarbeit mit Eltern ein Praxisfeld der Sozialen Arbeit dar? by Mettler-Zemp, Anita
  
 
 
Urheberrechtliche Hinweise zur Nutzung Elektronischer Bachelor-Arbeiten 
 
 
Die auf dem Dokumentenserver der Zentral- und Hochschulbibliothek Luzern (ZHB) gespeicherten 
und via Katalog IDS Luzern zugänglichen elektronischen Bachelor-Arbeiten der Hochschule 
Luzern – Soziale Arbeit dienen ausschliesslich der wissenschaftlichen und persönlichen 
Information.  
 
Die öffentlich zugänglichen Dokumente (einschliesslich damit zusammenhängender Daten) sind 
urheberrechtlich gemäss Urheberrechtsgesetz geschützt. Rechtsinhaber ist in der Regel1 die 
Hochschule Luzern – Soziale Arbeit. Der Benutzer ist für die Einhaltung der Vorschriften 
verantwortlich.  
 
Die Nutzungsrechte sind: 
- Sie dürfen dieses Werk vervielfältigen, verbreiten, mittels Link darauf verweisen. Nicht erlaubt 
ist hingegen das öffentlich zugänglich machen, z.B. dass Dritte berechtigt sind, über das Setzen 
eines Linkes hinaus die Bachelor-Arbeit auf der eigenen Homepage zu veröffentlichen (Online-
Publikation).  
- Namensnennung: Sie müssen den Namen des Autors/Rechteinhabers bzw. der 
Autorin/Rechteinhaberin in der von ihm/ihr festgelegten Weise nennen.  
- Keine kommerzielle Nutzung. Alle Rechte zur kommerziellen Nutzung liegen bei der 
Hochschule Luzern – Soziale Arbeit, soweit sie von dieser nicht an den Autor bzw. die Autorin 
zurück übertragen wurden.  
- Keine Bearbeitung. Dieses Werk darf nicht bearbeitet oder in anderer Weise verändert werden.  
 
Allfällige abweichende oder zusätzliche Regelungen entnehmen Sie bitte dem urheberrechtlichen 
Hinweis in der Bachelor-Arbeit selbst. Sowohl die Hochschule Luzern – Soziale Arbeit als auch die 
ZHB übernehmen keine Gewähr für Richtigkeit, Aktualität und Vollständigkeit der publizierten 
Inhalte. Sie übernehmen keine Haftung für Schäden, welche sich aus der Verwendung der 
abgerufenen Informationen ergeben. Die Wiedergabe von Namen und Marken sowie die öffentlich 
zugänglich gemachten Dokumente berechtigen ohne besondere Kennzeichnung nicht zu der 
Annahme, dass solche Namen und Marken im Sinne des Wettbewerbs- und Markenrechts als frei zu 
betrachten sind und von jedermann genutzt werden können.  
 
 
Luzern, 16. Juni 2010 
 
Hochschule Luzern 
Soziale Arbeit 
 
 
 
Dr. Walter Schmid 
Rektor 
 
 
 
                                                        
1 Ausnahmsweise überträgt die Hochschule Luzern – Soziale Arbeit das Urheberrecht an Studierende zurück. In diesem Fall ist 
der/die Studierende Rechtsinhaber/in. 
Bachelorarbeit der Hochschule Luzern – Soziale Arbeit 
 
 
 
 
 
Elternschaft, Bildungsarbeit 
und Soziale Arbeit 
 
 
 
 
 
 
Inwiefern stellt Bildungsarbeit mit Eltern ein Praxisfeld 
der Sozialen Arbeit dar? 
 
 
 
 
Anita Mettler-Zemp 
April 2012 
 
i 
 
 
 
 
Bachelorarbeit 
Ausbildungsgang Sozialarbeit 
Kurs TZSA 2007-2012 
 
 
Anita Mettler-Zemp 
 
Elternschaft, Bildungsarbeit 
und Soziale Arbeit 
 
Inwiefern stellt Bildungsarbeit mit Eltern  
ein Praxisfeld der Sozialen Arbeit dar? 
 
 
 
Diese Bachelorarbeit wurde eingereicht im April 2012 in 4 Exemplaren zur Erlangung des vom Fachhoch-
schulrat der Hochschule Luzern ausgestellten Diploms für Sozialarbeit. 
 
Diese Arbeit ist Eigentum der Hochschule Luzern – Soziale Arbeit. Sie enthält die persönliche Stellung-
nahme der Autorin. 
 
Veröffentlichungen – auch auszugsweise – bedürfen der ausdrücklichen Genehmigung durch die Leitung 
Bachelor. 
 
Reg. Nr.: 
 
 
ii 
 
 
 
  
Vorwort der Schulleitung 
 
 
Die Bachelor-Arbeit ist Bestandteil und Abschluss der beruflichen Ausbildung an der Hochschule Luzern, 
Soziale Arbeit. Mit dieser Arbeit zeigen die Studierenden, dass sie fähig sind, einer berufsrelevanten Fra-
gestellung systematisch nachzugehen, Antworten zu dieser Fragestellung zu erarbeiten und die eigenen 
Einsichten klar darzulegen. Das während der Ausbildung erworbene Wissen setzen sie so in Konsequenzen 
und Schlussfolgerungen für die eigene berufliche Praxis um. 
 
Die Bachelor-Arbeit wird in Einzel- oder Gruppenarbeit parallel zum Unterricht im Zeitraum von zehn Mo-
naten geschrieben. Gruppendynamische Aspekte, Eigenverantwortung, Auseinandersetzung mit formalen 
und konkret-subjektiven Ansprüchen und Standpunkten sowie die Behauptung in stark belasteten Situati-
onen gehören also zum Kontext der Arbeit. 
 
Von einer gefestigten Berufsidentität aus sind die neuen Fachleute fähig, soziale Probleme als ihren Ge-
genstand zu beurteilen und zu bewerten. Sozialarbeiterisches Denken und Handeln ist vernetztes, ganz-
heitliches Denken und präzises, konkretes Handeln. Es ist daher nahe liegend, dass die Diplomandinnen 
und Diplomanden ihre Themen von verschiedenen Seiten beleuchten und betrachten, den eigenen 
Standpunkt klären und Stellung beziehen sowie auf der Handlungsebene Lösungsvorschläge oder Postula-
te formulieren. 
 
Ihre Bachelor-Arbeit ist somit ein wichtiger Fachbeitrag an die breite thematische Entwicklung der profes-
sionellen Sozialen Arbeit im Spannungsfeld von Praxis und Wissenschaft. In diesem Sinne wünschen wir, 
dass die zukünftigen Sozialarbeitenden mit ihrem Beitrag auf fachliches Echo stossen und ihre Anregun-
gen und Impulse von den Fachleuten aufgenommen werden. 
 
 
 
Luzern, im April 2012 
 
Hochschule Luzern, Soziale Arbeit 
Leitung Bachelor  
 
iii 
 
Abstract 
Wie eine Statistik der Konferenz der Kantone für Kindes- und Erwachsenenschutz (KOKES) 
zeigt, haben sich die Zahlen von vormundschaftlich angeordneten Kindesschutzmassnah-
men nach ZGB Art. 308 in den Jahren 1996 - 2010 mehr als verdoppelt. Es stellt sich des-
halb die Frage, wie das Bewusstsein über Folgen von Kindesmisshandlungen verankert ist. 
Professionelle der Sozialen Arbeit sind in ihrem Berufsalltag oft mit schwierigen Eltern- bzw. 
familiären Beziehungskonstellationen konfrontiert. An dieser Situation können sie aufgrund 
fehlender Zuständigkeit oder mangelnden zeitlichen Ressourcen mit den Eltern erst dann 
Beratungs- oder Bildungsarbeit leisten, wenn sich die Situation bereist drastisch zugespitzt 
hat. 
Diese Literaturarbeit geht der Frage nach, inwiefern sich für die Profession Soziale Arbeit ein 
Praxisfeld aufgrund einer allenfalls gegebenen Zuständigkeit für Bildungsarbeit mit Eltern 
ergibt. Um die Entwicklung der familiären Lebenssituation sowie die Verantwortlichkeiten 
innerhalb der Familie wie auch der Gesellschaft darzulegen, wird als Erstes ein kurzer histo-
rischer Rückblick ins 15. Jahrhundert unternommen. Anschliessend wird die Fragestellung 
mittels Kriterien von sozialen Problemen, welche die Zuständigkeit der Sozialen Arbeit mar-
kieren, bearbeitet. Hierbei wird u.a. das professionseigene Instrument der prozessual-
systemischen Denkfigur nach Silvia Staub-Bernasconi verwendet, um soziale Probleme zu 
verorten und zu lösen. Die Verfasserin führt weitere Legitimationsgründe auf, die auf einer 
sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung sowie auf Kompetenzen von Professionellen 
der Sozialen Arbeit basieren. Ausserdem werden Verpflichtungen der Professionellen ge-
genüber ihrer Profession, dem Individuum sowie der Gesellschaft angeführt, um eine Legiti-
mation für Bildungsarbeit mit Eltern zusätzlich zu begründen. 
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1  Einleitung 
1.1  Ausgangslage 
Gesamtschweizerisch wurde in den Jahren 1996 - 2010 eine kontinuierlich steigende Anzahl 
an neu errichteten Beistandschaften nach ZGB Art. 308, die Eltern in ihrer Sorge um das 
Kind mit Rat und Tat unterstützen oder die elterliche Sorge gar beschränken, von Vormund-
schaftsbehörden angeordnet. Die Zahl hat sich innerhalb dieser vier Jahre mehr als verdop-
pelt, wie aus der Statistik der Konferenz der Kantone für Kindes- und Erwachsenenschutz 
(KOKES) zu entnehmen ist. Diese Zahlen lassen aufhorchen und es stellt sich die Frage, 
inwieweit ein Bewusstsein über Folgen und Konsequenzen von (elterlichen) Gewalthandlun-
gen an Kindern besteht. Des Weiteren zeigen diese Zahlen auf, dass Eltern eine frühe, wirk-
same und nachhaltige Unterstützung zur Erfüllung ihrer Aufgaben und Pflichten benötigen. 
Bildungsarbeit mit Eltern leistet dazu einen elementaren und unverzichtbaren (gesellschaftli-
chen) Beitrag. Damit vermehrt Ressourcen dafür gesprochen werden, muss diese gegen-
über RessourcenvergeberInnen legitimiert werden, was u.a. über den Nachweis der Wirk-
samkeit von Bildungsarbeit mit Eltern erreicht werden kann. Inwieweit sich hier Professionel-
le der Sozialen Arbeit bereits positionieren, konnte aufgrund der Literaturrecherche nicht 
beantwortet werden. Dies weist möglicherweise darauf hin, dass es sich hier um ein noch 
wenig beleuchtetes Praxisfeld für Professionelle der Sozialen Arbeit handelt und eine dies-
bezügliche Stellungnahme zur Bildungsarbeit mit Eltern (noch) fehlt. Die vorliegende Ba-
chelorarbeit möchte hierzu einen Beitrag leisten, um Möglichkeiten für weiterführende ge-
dankliche Überlegungen zu schaffen. 
 
1.2  Motivation 
Die Autorin hat aufgrund ihrer eigenen Berufserfahrung in einem Sozialdienst einer psychiat-
rischen Klinik sowie in einem Gemeindesozialdienst den Eindruck gewonnen, dass Professi-
onelle der Sozialen Arbeit mit Eltern bereits heute Bildungsarbeit leisten. Diese Arbeit und 
deren Wichtigkeit ist jedoch den Beteiligten (noch) zu wenig bewusst und kann daher - in 
einem zeitlich oft ausgelasteten Berufsalltag - wenig mit standhafter Argumentation vertreten 
werden. Bis anhin erscheint Bildungsarbeit mit Eltern erst dann legitim, wenn sich bereits 
komplexe Problematiken bei Eltern (-Teilen) summieren und zusätzlich zuspitzen. Dement-
sprechend lassen belastende und überfordernde Ereignisse den Eltern oft kaum mehr Kraft, 
sich neben dem eigenen Wohl ebenfalls für dasjenige ihrer Kinder einzusetzen. Generell 
benötigen Eltern aber Ressourcen wie Wissen, Bewusstsein und Kompetenzen rund ums 
Eltern-Sein, die sie zum Handeln befähigen, bevor sich mannigfache Probleme manifestie-
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ren, die sich nachhaltig negativ auf das Kindswohl auswirken. Die Autorin ist der Überzeu-
gung, dass Professionelle der Sozialen Arbeit - aufgrund ihrer Kompetenzen und Vernet-
zung - Eltern im Besonderen zu erreichen vermögen und durch Bildungsangebote dazu bei-
tragen können, dass diese ihre Verantwortung ihren Kindern gegenüber (weiter) wahrneh-
men können, so dass sich deren Lebensfelder wieder mehr vereinen.  
 
1.3  Fragestellung 
Aufgrund der dargestellten Ausgangslage sowie der Motivation stellt sich für die Autorin fol-
gende Hauptfrage dieser Bachelorarbeit: 
 
 
Damit diese Hauptfragestellung beantwortet werden kann, werden zusätzlich folgende vier 
Unterfragen gestellt: 
 
 
 
 
 
 
 
 
1.4  Zielsetzung und Berufsrelevanz 
Ziel dieser Bachelorarbeit ist es, die heutige Lebenssituation von minderjährigen Kindern und 
Eltern bewusst zu machen und für die damit verbundenen Problematiken im familiären Zu-
sammenleben zu sensibilisieren. Mit der Entstehung von Kinderrechten geht auch eine Ver-
pflichtung des Staates einher, dem Kind dem für seine Entwicklung und Förderung notwen-
digen Schutz zu gewährleisten. Bevor jedoch der Staat zur Einschränkung der elterlichen 
Sorge greift, haben Kinder zumeist schon für ihre längerfristige Entwicklung abträgliche 
Schädigungen – oft in Form von Gewalt - erfahren. Die vorliegende Arbeit will aufzeigen, 
welche Möglichkeiten und Bedeutung der Bildungsarbeit mit Eltern für ein angemessenes 
Angehen von problembehafteten Situationen und Konstellationen im familiären Zusammen-
 Weshalb ist Bildungsarbeit mit Eltern so wichtig? (Erklärungwissen)  
 Welches sind die Ziele und Zugänge der Bildungsarbeit mit Eltern aus Sicht der So-
zialen Arbeit? (Beschreibungswissen) 
 Wie lässt sich Bildungsarbeit mit Eltern aus Sicht der Sozialen Arbeit werten? (Werte-
wissen) 
 Welche Legimitationsgründe für Bildungsarbeit mit Eltern ergeben sich für die Soziale 
Arbeit Profession als Sozial- und Handlungswissenschaft? (Handlungswissen) 
 Inwieweit stellt Bildungsarbeit mit Eltern ein Praxisfeld der Sozialen Arbeit dar? 
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leben zukommt. Dabei wird die Rolle von Professionellen der Sozialen Arbeit in diesem Pra-
xisfeld beleuchtet, um darzustellen, welche Argumentations- und Legitimationsgründe sich 
für sie daraus ergeben. Die Arbeit soll den fachlichen Diskurs anregen und die noch junge 
Profession Soziale Arbeit in ihrer Position und Argumentationskompetenz, insbesondere für 
das Praxisfeld der Bildungsarbeit mit Eltern, stärken. 
Die vorliegende Bachelorarbeit richtet sich insbesondere an Professionelle der Sozialen Ar-
beit, die bereits in der Bildungsarbeit mit Eltern tätig sind oder künftig sein werden, um ihre 
Arbeit theoretisch (besser) zu fundieren bzw. um an Argumentationskraft zu gewinnen. Zu-
dem richtet sie sich an RessourcenvergeberInnen, die über die Vergabe von finanziellen 
Mitteln in Bezug auf Familienfragen entscheiden. 
 
1.5  Aufbau der Arbeit 
Nach dem einleitenden Kapitel 1 wird in Kapitel 2 zuerst einen Blick in die Vergangenheit der 
Lebenswelten von Kindern und Erwachsenen bzw. Eltern geworfen. Damit soll gezeigt wer-
den, aufgrund welcher Bedingungen es zur heutigen Lebenssituation von Kindern und Eltern 
gekommen ist. Nach der Darstellung, wie sich die heutigen Kinderrechte entwickelt haben, 
sowie der Bedeutung, die dem Kindswohls zukommt, wird auf Formen und Folgen von Kin-
desmisshandlungen eingegangen.  
In Kapitel 3 steht die Lebenssituation von Eltern und Familien im Fokus. Ziel ist es hierbei, 
u.a. einen Überblick über Elternschaftskonzepte, Inhalt und Bedeutung der elterlichen Sorge 
sowie der Funktionen von Eltern zu geben. Dabei wird näher auf die Kompetenzen einge-
gangen, über die Eltern zur Erfüllung ihrer Aufgaben und Pflichten zu verfügen haben. Denn 
wenn diese Anforderungen nicht mehr zu bewältigen sind, kommt es häufig zu Formen von 
elterlicher Gewalt, die ebenfalls differenziert werden. Die strukturelle Gewalt, die keine per-
sonelle, also keine elterliche Gewalt darstellt, weisst dabei auf die Bedeutung des familiären 
Zusammenlebens sowie dessen Umfeld hin. Welche Werte, Normen und Erwartungen sei-
tens der Gesellschaft an Kinder, Eltern sowie an das Familienleben herangetragen werden, 
bilden mit dem Fazit den Schluss dieses Kapitels. 
Kapitel 4 widmet sich dem Thema Bildung, wobei zuerst eine begriffliche Differenzierung 
verwandter Themen wie Lernen, Erziehung und Beratung vorgenommen wird. Im Anschluss 
an die Bedeutung der Bildung als Prozess wird auf verschiedene Bildungszugänge für Eltern 
als erwachsene Personen eingegangen, wobei neben einer generellen Beschreibung der 
Erwachsenenbildung weitere Aspekte einer sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung 
angeführt werden. 
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Kapitel 5 beinhaltet Dimensionen der Sozialen Arbeit als Sozial- und Handlungswissen-
schaft, so dass u.a. Grundsätze, Grundwerte und Handlungsprinzipien der Profession Sozia-
le Arbeit vorgestellt und die damit verbundenen Rollen beschrieben werden. Des Weiteren 
werden soziale Probleme als Gegenstand dieser Profession erörtert, wobei Kriterien, die 
soziale Probleme kennzeichnen, herausgearbeitet und auf die Bildungsarbeit mit Eltern über-
tragen werden. Dabei soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit sich hierbei eine Zu-
ständigkeit für die Soziale Arbeit ergibt. Als wichtiges Instrument der Sozialen Arbeit wird die 
prozessual-systemische Denkfigur nach Silvia Staub-Bernasconi eingeführt und deren Mög-
lichkeiten und Funktionen in Bezug auf die Verortung und Lösung sozialer Probleme gezeigt. 
Schliesslich werden - als weiterer Legitimationsgrund - Kompetenzen von Professionellen 
der Sozialen Arbeit in Zusammenhang mit deren Handlungstheorien und Arbeitsformen be-
schrieben. 
Die Beantwortung der Fragestellung, das persönliche Fazit sowie ein kurzer Ausblick bilden 
den Inhalt von Kapitel 6. 
Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Literaturarbeit, bei der Grundlagenlitera-
tur und statistische Quellen aus dem deutschsprachigen Raum und insbesondere aus der 
Schweiz verwendet wurden. 
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2 Kindheit früher und heute 
Ein Blick zurück ins 15. Jahrhundert soll zeigen, wie sich die Bedingungen und Lebenssitua-
tion und insbesondere Verantwortlichkeiten gegenüber Kindern bis heute verändert haben. 
Deshalb stellt das Unterkapitel 2.1 dar, wie es zur heutigen Trennung der Lebenswelten von 
Kindern und Erwachsenen und wie zur Entstehung der Kinderrechte gekommen ist. Woran 
sich die Kinderrechte orientieren, stellt 2.2 dar, wobei hier der Fokus auf das Kindswohl und 
dessen Gefährdung gelegt wird. In 2.3 werden Formen, Bedeutung und Folgen von Kindes-
misshandlungen aufgezeigt, deren Ursachen in 2.4 mittels drei Erklärungsmodellen darge-
stellt werden. Ein Fazit rundet dieses Kapitel in 2.5 ab.  
 
2.1 Von der Lebenswelttrennung und der Schaffung von Kinderrechten 
Drei historische Momente in der Entwicklung der Trennung zwischen Kindern und Erwach-
senen sind von Bedeutung, nämlich die Familialisierung, die Scholarisierung sowie die Er-
ziehung der kindlichen Seele (Philippe Ariès, zit. in Heike Deckert-Peaceman, Cornelie Diet-
rich & Ursula Stenger, 2010, S. 24), was im Folgenden kurz dargestellt wird.  
 
Lebenswelttrennung Kinder und Erwachsene – drei historische Momente 
 Familialisierung 
Ab dem 15. und 16. Jahrhundert lebten, nebst Verwandten unterschiedlicher Generatio-
nen, weitere am Arbeitsprozess des meist ländlichen Hauses oder Hofes beteiligte Perso-
nen in Sippen und Grossverbänden zusammen. Diese lösten sich allmählich auf. Unge-
fähr ab Mitte des 19. Jahrhunderts entstanden moderne Kernfamilien. In diesen war es 
nicht mehr selbstverständlich, dass Kinder – so wie dies noch im Mittelalter üblich war - 
alles beiläufig lernen, was sie zum Leben brauchen. (ibid.) 
 Scholarisierung 
Aufgrund dieser Veränderungen wurden seit Ende des 17. Jahrhunderts vermehrt Schu-
len gegründet, in denen Kinder – neben jenen Kenntnissen und Fertigkeiten, die früher im 
Umfeld der Grossfamilie erworben wurden – zusätzlich Lesen und Schreiben lernen. Die-
ses Lernen geschah nun erstmals in separaten Räumlichkeiten. In diesem Zusammen-
hang entstand u.a. die Idee einer stufenweise zu absolvierenden Entwicklung, die eine 
bestimmt gerichtete Abfolge von Lernschritten beinhaltete und die als die wesentliche 
Aufgabe der Kindheit erachtet wurde. (ibid.) 
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 Erziehung der kindlichen Seele 
Nachdem in öffentlichen Diskursen der Kirche sowie der Pädagogen des 17. Jahrhunderts 
die Erziehung an Bedeutung gewann, wurde die kindliche Seele gemäss Philippe Ariès 
als formbar und dementsprechend der Erziehung und Rettung bedürftig erachtet. Weil zu-
dem die Familienbande immer enger wurden, wurde diese Auffassung zusätzlich gestärkt, 
weshalb sich die Eltern mehr und mehr auf die Erziehung ihrer Kinder konzentrierten. 
(Ariès, 1975, zit. in Deckert-Peaceman, Dietrich & Stenger, 2010, S. 24) 
 
Generell begann gemäss Heike Deckert-Peaceman, Cornelie Dietrich und Ursula Stenger 
seit der Moderne - durch die Schaffung von eigenen Räumen für Kinder wie Schulen und 
später im 19. Jahrhundert auch Kindergärten und Kinderzimmer - eine Absonderung der 
Kinder aus der Welt der Erwachsenen. Daraus entwickelt sich die heutige Tendenz, dass 
Kinder zu Aussenseiter der Gesellschaft werden. (2010, S. 24) Im Weiteren leiten Deckert-
Peaceman, Dietrich und Stenger aus der Forschung von Ariès ab, dass sich das Aufwach-
sen der Kinder mit zunehmender Modernisierung und Teilung der Lebenswelten in (industri-
elle) Arbeit und Haushaltsarbeit gravierend veränderte. Im Gegensatz dazu wurden Kinder 
zuvor durch das Teilnehmen am Leben der Erwachsenen sozial integriert und erhielten zu-
nehmend mehr Aufgaben, Pflichten und Rechte der Erwachsenen. Aus der Freistellung von 
Erwerbsarbeit sowie der Einführung der Schulpflicht entstand eine grundlegende Wende, in 
der Kindheit überhaupt erst zu dem wurde, was wir heute als Kindheit bezeichnen. (ibid., S. 
26-27)  
Die Gewalt über die Kinder unterlag den mehrheitlich männlichen Familienoberhäuptern. Als 
Rechtssubjekte tauchten sie nicht auf. Mit der Abschaffung der Kinderarbeit im 18. und 19. 
Jahrhundert und mit der Einführung der Schulpflicht im 19. und 20. Jahrhundert änderte sich 
dies jedoch. (ibid., S. 27-28) 
 
Bedeutung der Kinderrechte und deren nationale Entstehung 
Kinderrechte heben einerseits den Subjektstatus der Kinder hervor, andererseits tragen sie 
zur Vergesellschaftung von Kindern bei. (ibid., S. 28-29) 
In der Entstehungsgeschichte der Kinderrechte stellen folgende Daten wichtige Eckpfeiler 
dar: Die Genfer Erklärung von 1924, die allgemeine Erklärung der Menschenrechte von 
1948, die Erklärung der Rechte des Kindes von 1959 sowie die Konventionen über die Rech-
te des Kindes von 1989. (Hilke Berlin, 2011, S. 56-58) 
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Der Schweizer Rechtsordnung gehören heute zahlreiche Rechtsnormen an, die sich mit Kin-
dern und Jugendlichen befassen. Dazu zählen Rechtserlasse auf höchster nationaler Ebene, 
der Bundesverfassung, wie auch zahlreiche Gesetzesnormen (ZGB, StGB etc.). (Berlin, 
2011, S. 58-59) 
 
Das Kind im rechtlichen Sinne 
In der Schweiz wird eine Person als Kind bezeichnet, die minderjährig und somit noch nicht 
18 Jahre alt ist1.  
Des Weiteren steht der Begriff Kind, ungeachtet des Alters der Person, für deren Beziehung 
zu einer bestimmten erwachsenen Person, wobei ein Kind also ein direkter Abkömmling die-
ser Person ist und in Blutsverwandtschaft steht. Dass diese Blutsverwandtschaft indes nicht 
zwingend ist, zeigt das Beispiel der Adaption. Generell ist man hierbei nicht nur während 
einer bestimmten Zeitperiode ein Kind, sondern ein Leben lang. (Martina Rusch, 2009, S. 32) 
 
Definition Kindesrecht 
Daniel Rosch (2010a) definiert Kindesrecht wie folgt: „Kindesrecht in einem weiten Sinne 
umfasst alle Rechtsnormen, welche die Rechtsstellung von Kindern betreffen“ (S. 1). 
In Bezug auf das Kindesrecht im engeren Sinne hält Hegnauer (1999) fest, dass der Mensch 
als hilfloses Geschöpf zur Welt kommt, wobei es der Natur und Sitte der Eltern obliegt, Für-
sorge, Schutz und Leitung des Kindes zu sichern. Das Kindesrecht im engeren Sinne um-
fasst also die Normen, die diese primäre Verantwortung der Eltern für ihr Kind festhalten und 
im Einzelnen umschreiben. Diese Normen gliedern das Kind in die Gemeinschaft ein und 
bilden die rechtliche Grundlage für seine Sozialisation. (S. 24) 
Das Kindesrecht stellt ein Teil des Familienrechts dar. Es ist formelles Zivilrecht mit teilweise 
öffentlich-rechtlichem Charakter. Der Fokus wird dabei auf das Kindswohl gerichtet. (Rosch, 
2010a, S. 1) 
 
 
                                                          
1  Wenn nichts anderes vermerkt ist, wird also im Folgenden unter der Bezeichnung Kinder immer Minderjährige 
unter 18 Jahren verstanden. 
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2.2 Kindswohl und Kindswohlgefährdung  
Im folgenden Unterkapitel werden zuerst die Begriffe Kindswohl und Kindesmisshandlung 
fokussiert, um zu klären, welche Handlungen oder Unterlassungen entweder dem Kindswohl 
dienen oder es gefährden. Des Weiteren werden Formen und Häufigkeiten von Kindesmiss-
handlungen aufgezeigt, die in den Jahren 1993 - 2002 Anlass zu einer Sanktion im zivilrecht-
lichen Kindeschutz gaben. 
 
Definition Kindswohl 
Rosch (2010b) hält zum Inhalt des Begriffes Kindeswohl Folgendes fest: 
 Kindswohl umfasst den Schutz sozialer, körperlicher, gesundheitlicher, geistlicher und 
intellektueller Aspekte der Persönlichkeit des Kindes („gedeihliche und förderliche Ent-
wicklung“). 
 Es wird zwischen subjektivem und objektivem Kindeswohl unterschieden. (S. 2) 
 
Martina Rusch (2009, S. 38) weist in ihrer Dissertation darauf hin, dass sich die Kriterien zur 
Begriffsbestimmung des Kindeswohls je nach Zeitgeist, persönlicher Vorstellung oder Be-
rufsgruppe sehr unterschiedlich gestalten. Zusammengefasst umfasst Kindswohl folgende 
wichtige Merkmale: 
Die Achtung des Wunsches des Kindes, die Förderung seiner geistigen, körperlichen 
und sozialen Entwicklung, die gesundheitliche Sorge, die elterliche Fürsorge und Zu-
neigung, die emotionale innere Bindung, die Aufrechterhaltung einer gewachsenen El-
tern-Kind-Beziehung und die Grundbedürfnisse des Kindes nach Ernährung und Ver-
sorgung. (ibid., S. 39) 
Barbara Loppacher (2010) betont darauf, dass der Begriff des Kindswohls aus historischer 
Sicht sowie aufgrund der persönlichen Zeitachse des Kindes wandelbar ist (S. 94-95). An-
ders formuliert bedeutet dies, dass zum einen unter dem Begriff Kindswohl vor 50 Jahren 
etwas anders verstanden und subsumiert wurde, als dies heute der Fall ist. Zum anderen 
braucht zum Beispiel ein Kleinkind ein anderes Ausmaß an Fürsorge als dies ein Teenager 
tut. 
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Engfer (2002) weist darauf hin, dass eine Unterteilung in verschiedene Gewaltformen zu-
nehmend heikler wird, insbesondere wegen weitreichenden Überschneidungen und Verket-
tungen von Gewaltformen (S. 801). Aufgrund dieser Tatsache wird die Schwierigkeit deutlich, 
einen kausalen Zusammenhang zwischen Misshandlung und deren entsprechenden Folgen 
für die späteren Lebensjahre zu ziehen. 
 
2.3 Formen und Folgen von Kindesmisshandlungen 
Brigitte Rollett (2002) betont am Beispiel von psychischen Störungen, dass deren Entste-
hung und Entwicklung als ein dynamisches Modell und immer im Kontext betrachtet werden 
muss. Bei der Entwicklung einer Persönlichkeit und deren individuellen Kompetenzen in der 
Interaktion sind ebenfalls die Rahmenbedingungen, die durch die soziale Umwelt entstehen, 
einzubeziehen. (S. 713) 
Rollett (2002) weist in diesem Zusammenhang auf eine retrospektive Studie mit erwachse-
nen Menschen hin, die unter psychischen Störungen litten. Bei diesen Personen liessen sich 
sehr oft frühe Anzeichen einer beeinträchtigten Entwicklung feststellen. Im Gegenzug zeigte 
eine Stichprobenuntersuchung von misshandelten Kindern, dass diese im späteren Erwach-
senenalter weitaus weniger eindeutig nachweisbare Spätfolgen aufwiesen. Damit wird evi-
dent, dass Kinder nicht einfach den Einflüssen aus der Umgebung ausgeliefert sein müssen, 
sondern dass sie ihre Umwelt mitgestalten und aktiv an der eigenen Entwicklung mitwirken 
können. (S. 713) 
 
2.3.1  Körperliche Misshandlung 
Engfer (2002) definiert körperliche Misshandlung als „Schläge oder andere gewaltsame 
Handlungen (Stösse, Schütteln, Verbrennungen, Stiche usw.), die beim Kind zu Verletzun-
gen führen können“ (S. 803). 
 
Bedeutung und Folgen von körperlichen Misshandlungen 
Als Folge von körperlicher Misshandlung in der Kindheit zählt Jürgen Wettig die Gewaltbe-
reitschaft den Eltern und Geschwistern gegenüber, die auch später in der Elternrolle den 
eigenen Kindern gegenüber ihren Ausdruck findet. Zudem nennt er eine allgemeine Bereit-
schaft zu Aggression und Schuldzuweisung dem Umfeld gegenüber. Depression, Selbst-
zweifel und fehlende soziale Kompetenz, einhergehend mit einem Mangel an Anpassungs-
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bereitschaft und dem Einnehmen der Aussenseiterrolle gehören ebenso wie Delinquenz, 
Alkohol- und Drogenmissbrauch zu möglichen Folgen körperlicher Misshandlung. Des Weite-
ren zeigen Kinder, die körperlich missbraucht wurden, massive Schwierigkeiten in der Kon-
taktgestaltung mit Gleichaltrigen. Beziehungsangebote erleben sie tendenziell als bedrohlich 
und vermuten hinter jeder Kontaktanbahnung eine böswillige Falle. (Wettig, 2009, S. 167) 
 
2.3.2 Sexuelle Misshandlung 
Wettig weist daraufhin, dass Vorschulkinder, die missbraucht wurden, Ängste, Albträume 
und Entwicklungsrückstände aufzeigen. Studienergebnisse machen zudem transparent, 
dass sich schwere psychische Probleme erst mit jahrelanger Verzögerung entwickeln. Ein 
möglicher Grund besteht u.a. darin, dass erst mit geistiger Reife eine Reflexion des Miss-
brauches überhaupt möglich wird. Zudem erfolgen in der Pubertät die ersten sexuellen Part-
nerschaftserlebnisse, die einen Abgleich mit dem früher Erlebten erst ermöglichen. Das 
höchste Risiko für eine beständige Symptombildung tragen Kinder, die über einen langen 
Zeitraum schwerwiegend von engen Familienangehörigen missbraucht wurden und denen 
keine Hilfe durch die übrigen Angehörigen angeboten wurde. Diese Kinder erleben einerseits 
konkrete sexuelle Gewalt und anderseits ein schwer gestörtes Familienmilieu, das sich bei 
ihnen in Sozialisationsdefiziten niederschlägt. Eine Erschwerung der Missbrauchsverarbei-
tung liegt ausserdem darin, wenn zwischen Kind und der Täterschaft eine emotional positiv 
besetzte Bindung besteht. Besonders traumatisierend wirken in diesem Zusammenhang die 
ambivalenten Gefühle, die durch Übergriffe von nahen Verwandten typisch sind. (ibid., 
S. 171) 
 
2.3.3  Psychische Misshandlung 
Engfer (2002) definiert psychische Misshandlungen wie folgt: 
Unter psychischen Misshandlungen versteht man alle Handlungen oder Unterlassun-
gen von Eltern oder Betreuungspersonen, die Kinder ängstigen, überfordern, ihnen das 
Gefühl der Wertlosigkeit vermitteln. Dazu zählen nicht nur sadistische Formen „seeli-
scher Grausamkeit“, sondern auch scheinbar harmlosere Varianten elterlichen Verhal-
tens wie z.B. die offensichtliche Bevorzugung eines Geschwisterkindes, Einschüchte-
rungen, häufiges Beschimpfen, fehlende Anerkennung. Auch die Kinder ständig zum 
Sündenbock zu machen, sie zu isolieren oder mit lang anhaltendem Liebesentzug zu 
bestrafen, sind Formen psychischer Misshandlung. (S. 802) 
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Bedeutung und Folgen von psychischen Misshandlungen 
Der Begriff der psychischen Misshandlung ist in der Literatur relativ umstritten, vor allem auf-
grund der Schwierigkeit, zwischen tolerierten Praktiken und psychisch schädigendem Verhal-
ten zu unterscheiden (Engfer, 2002, S. 803). 
Ein Kind, dessen Eltern es überwiegend negativ bewerten resp. ihm dies bei jeder Gelegen-
heit durch Gesten und Handlungen sowie verbal oder mimisch signalisieren, hat später zwei 
Möglichkeiten, darauf zu reagieren. Einerseits kann es sich eine übersteigerte Selbstliebe 
und ein entsprechendes Selbstbewusstheit aufbauen, womit es sich gegen die frühe Abwer-
tung durch seine Bezugspersonen wehrt. Dies ermöglicht es ihm, in einem Gefühl der Gran-
diosität zu verbleiben. Doch geht dieses problematische Verhalten mit fehlendem Einfüh-
lungsvermögen im täglichen Leben einher und die Umgebung wird mit starken Neid- und 
Racheimpulsen belegt. Andererseits besteht die Möglichkeit, dass dieses Kind später eine 
Depression aufgrund der Verinnerlichung seiner tief empfundenen Wertlosigkeit entwickelt. 
(Wettig, 2009, S. 167) 
Wettig verweist auf die Deprivationsforschung, die aufzeigt, dass in der Biographie depressi-
ver Patientinnen und Patienten reale Entbehrungen mütterlicher Zuwendung in der frühen 
Kindheit stattgefunden haben (ibid., S. 6). 
 
2.3.4  Vernachlässigung 
Gemäss Engfer (2002) gelten Kinder als vernachlässigt, „wenn sie von ihren Eltern oder Be-
treuungspersonen unzureichend ernährt, gepflegt, gefördert, gesundheitlich versorgt, beauf-
sichtigt und/oder vor Gefahren geschützt werden“ (S. 801). 
 
Bedeutung und Folgen von Vernachlässigungen 
In der Vernachlässigung des Kindes spiegelt sich gemäss Wettig fehlendes Interesse für das 
Wohl des Kindes. Hierbei sind insbesondere unzureichende Beaufsichtigung und Fehlernäh-
rung von grosser Bedeutung, woraus Gedeihstörungen entstehen können. Unmittelbare Fol-
gen von chronischer Vernachlässigung zeigen sich als Retardierungen, weshalb es zu ver-
zögerten körperlichen, geistigen und motorischen Entwicklungen bei Säuglingen und Klein-
kindern kommt. Wettig fügt hinzu, dass Vernachlässigungen oft gemeinsam mit körperlichen 
Misshandlungen stattfinden, woraus nicht selten kaum wiedergutzumachende Entwicklungs-
schäden resultieren. (ibid., S. 163) Vernachlässigungen sind äusserlich zwar nicht erkenn-
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bar, hinterlassen jedoch schwere Persönlichkeitsdefizite für die ganze Lebensdauer der Be-
troffenen. (Wettig, 2009, S. 7) 
Emotionale Vernachlässigung in Form von fehlender mütterlicher Zuwendung beinhaltet gra-
vierendere Auswirkungen als verbale Formen der Gewalt. Zu diesem Schluss kommt eine 
1989 durchgeführte Studie, die Kinder untersuchte, deren Mütter emotional nicht verfügbar 
waren (Erickson et al., 1989, zit. in Oerter & Montada, 2002, S. 802-803). Gemäss dieser 
Untersuchung zeigten diese Kinder bereits nach zwei Lebensjahren einen markanten Rück-
stand in ihrer kognitiven und motorischen Entwicklung. Im Alter von 18 Monaten zeigten sich 
fast Dreiviertel der betroffenen Kinder unsicher gebunden. Im weiteren Verlauf, d.h. im Vor-
schulalter, wurde bei ihnen vermehrte Hyperaktivität, Aggressivität und Quengeligkeit festge-
stellt und im späteren Lebensverlauf weitere auffällige Symptome wie z.B. selbstzerstöreri-
sches Verhalten usw. (ibid.)  
 
2.3.5  Autonomiekonflikt 
Beim Autonomiekonflikt handelt es sich um Ablösekonflikte zwischen Eltern und ihren Kin-
dern, die auf ungleichen Normvorstellungen basieren. Dass es in der Ablösephase zwischen 
Eltern und Kind zu Uneinigkeiten kommt, ist ein normaler Prozess der familiären Entwick-
lung. Charakteristisch für einen Autonomiekonflikt ist indes, dass sich dieser Konflikt im Ab-
löseprozess nicht adäquat vollzieht. Durch die Ablösung der Eltern versuchen die Jugendli-
chen ein Selbstbild herzustellen und üben Selbstbestimmungs- und Selbstverantwortungsfä-
higkeit. Durch Missachtung dieser Übungsprozesse kann das seelische und geistige Wohl 
der Jugendlichen gravierend eingeschränkt werden. Ein Nichtbewältigen von Ablösungskon-
flikten kann zu einem Bruch statt zu einer Transformation der frühkindlichen Bindung führen. 
(Johannes Münder, Barbara Mutke, & Reinhold Schone, 2000, S. 61) 
 
2.3.6  Erwachsenenkonflikt ums Kind 
Beim Erwachsenenkonflikt ums Kind steht die Problematik im Zentrum, dass Minderjährige 
oft in einem Beziehungsgefüge leben, in dem die rechtlichen Inhaber der Personensorge 
keine bestimmende (mehr) Rolle spielen. Gemäss Johannes Münder, Barbara Mutke und 
Reinhold Schone können solche Konstellationen z.B. zwischen Eltern und Pflegeeltern oder 
zwischen Eltern und Grosseltern bestehen, in denen es zu Konflikten kommt. Betont wird, 
dass dies sehr oft auch zwischen beiden Elternteilen anzutreffen ist, insbesondere dann, 
wenn nur ein Teil sorgeberechtigt ist. Nicht selten ist die Kommunikation zwischen diesen 
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Erwachsenen dermassen gestört, dass die Kinder unvermeidlich in den Streit miteinbezogen 
werden. Das Kind erlebt durch die gestörte Dialogfähigkeit zwischen den beiden Parteien 
unweigerlich eine Beeinträchtigung in seiner Entwicklung. (Münder, Mutke, & Schone, 2000, 
S. 63) 
 
2.4. Erklärungsmodelle für Kindesmisshandlungen 
Um der Frage nachzugehen, welche Bedingungen zur Entstehung von Kindesmisshandlun-
gen beitragen können, werden im Folgenden drei Erklärungsmodelle vorgestellt. 
 
 Psychopatalogisches Erklärungsmodell 
Bei diesem Erklärungsmodell werden elterliche Persönlichkeitsmerkmale wie Depressivi-
tät, Suchtmittelabhängigkeit und andere Formen psychischer Labilität für Kindesmiss-
handlungen verantwortlich gemacht. Diesen Personen fällt ein geduldiger und gelassener 
Umgang mit ihren Kindern schwer, da sie durch eigene Problematiken absorbiert sind. 
(Wettig, 2009, S. 166) 
Vorerfahrungen aus der eigenen Kindheit spielen hierfür eine zentrale Rolle. Dieses Phä-
nomen wird von der These der mehrgenerationalen Weitergabe von Gewalt gestützt. 
(Engfer, 2002, S. 804-805) 
Eltern, die ihre Kinder misshandeln, haben sehr oft eigene Ablehnungs- und Bestrafungs-
erfahrungen in ihrer Kindheit gemacht. Diese Erwachsenen haben Gewalt als bewährtes 
Mittel zur Problemlösung internalisiert, insbesondere, weil Gewalt auch ohne Worte eine 
klare Sichtweise markiert und schnell zum erwünschten Ergebnis führt. Wenn diese Per-
sonen später selber Kinder haben, ist es für sie enorm schwierig, sich von diesen Nach-
ahmungsprozessen zu distanzieren. Langjährige tiefe Gewalterfahrungen aus der Kind-
heit prägen sich stark ins biographische Gedächtnis ein. (Wettig, 2009, S. 166) 
 Soziologisches Erklärungsmodell 
Nach soziologischen Erklärungsansätzen gelten mehrere Bedingungen als bedeutsam, 
die Gewalt an Kindern aufkommen lässt. Zum einen ist dies die gesellschaftliche Akzep-
tanz von Gewalt in der Erziehung von Kindern, zum anderen zählen überfordernde Le-
bensbelastungen wie z.B. Armut, Arbeitslosigkeit etc. sowie fehlende Entlastungsmöglich-
keiten aufgrund mangelnder sozialer Unterstützungssysteme für Familien in Krisenzeiten 
dazu. (Engfer, 2002, S. 805) 
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 Sozial- situationelles Erklärungsmodell 
Bei diesem Erklärungsmodell stehen Kindesmisshandlungen als Endpunkte von eskalie-
renden Konfliktsituationen. Es wird davon ausgegangen, dass Eltern aus Ohnmacht und 
Ärger Gewalt an ihren Kindern ausüben, nachdem andere pädagogische Massnahmen 
nicht zum Ziele führten. Zudem können Verhaltensproblematiken von Kindern wie Ag-
gressionen, Aufsässigkeit etc. Anlass zu masslosen Bestrafungen und gewalttätigen 
Handlungen geben. (Engfer, 2002, S. 806) 
 
2.5 Fazit 
Durch die Trennung der Lebenswelten von Kindern und Erwachsenen werden Kinder zu-
nehmend in den Fokus der Öffentlichkeit gerückt, so dass deren Verantwortung nebst den 
Eltern auch mehr und mehr der Gesellschaft übertragen wird. Kinderrechte zielen insbeson-
dere auf das Kindswohl, bei dessen Gefährdung eine zivilschutzrechtliche Massnahme ver-
anlasst wird. Eine nationale Statistik über Auslöseursachen von zivilrechtlichen Kindes-
schutzmassnahmen (1993 - 2002) zeigt, dass Erwachsenenkonflikte die häufigste Ursache 
für entsprechende Eingriffe darstellten. Emotionale Vernachlässigung in Form von fehlender 
mütterlicher Zuwendung stellt eine besonders gravierende Gewalt mit entsprechend nachhal-
tigen negativen Folgen für Kinder dar. Erklärungsansätze zur Gewaltentstehung bei Kindern 
ergeben sich insbesondere aus erschwerenden Persönlichkeitsmerkmalen der Eltern sowie 
durch die Weitergabe von eigens erlebten Erziehungshandlungen an die Kinder. Aus sozio-
logischer Sicht kommen der gesellschaftlichen Akzeptanz von Gewalt sowie gestiegenen 
(Lebens-) Anforderungen eine bedeutende Rolle zu. Sozial-situationelle Erklärungen weisen 
auf erschwerende Merkmale für die elterliche Erziehung hin, die zu überfordernden Situatio-
nen und Ohnmacht führen können. 
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3 Elternschaft und Familienleben heute 
Damit ein umfassendes Verständnis bezüglich der heutigen Bedeutung und Verantwortung 
von Eltern und Familien möglich wird, wird in Unterkapitel 3.1 zuerst Elternschaft definiert, 
um anschliessend vier diesbezügliche Konzepte vorzustellen. Den Inhalt sowie die Bedeu-
tung der elterlichen Sorge stellt 3.2 ins Zentrum. Welche Funktionen Eltern innehaben, ist 
Thema des Unterkapitels 3.3 und die Beschreibung der daraus folgenden Eltern- und Erzie-
hungskompetenzen wird in 3.4 vorgenommen. Elterliche Gewaltformen gegen Kinder werden 
in 3.5 differenziert. Zum Schluss wird der Fokus auf Eltern mit Kindern bzw. die Familie ge-
legt, weshalb sich 3.6 mit unterschiedlichen Familienformen, den Beziehungen innerhalb des 
Familiensystems sowie mit Aspekten von Elternschaft-Kindheit-Familie im gesellschaftlichen 
Kontext befasst. 
 
3.1  Elternschaftskonzepte 
Im allgemeinen Sprachgebrauch bezeichnet Elternschaft „die Rolle von Vätern und Müttern, 
die im genetischen, biologischen, juristischen und/oder sozialen Sinn die Eltern eines Kin-
des/mehrere Kinder sind“. Des Weiteren lässt sich Elternschaft – je nach ihrem entspre-
chenden Entstehungszusammenhang – anhand folgender vier Aspekte differenzieren (Nina 
Oelkers, 2011, S. 306). 
 
 Genetische Elternschaft 
Eine genetische Elternschaft ist dann gegeben, wenn Kinder gezeugt bzw. ausgetragen 
oder geboren werden, was auch mit Hilfe von Reproduktionsmitteln geschehen kann. Bei 
der Mutter entsteht sie also durch Empfängnis und Befruchtung (natürlich, In-vitro-
Fertilisation, heterologe Insemination), beim Vater durch Befruchtung. Im Falle einer 
Leihmutterschaft ist indes die biologische Elternschaft nicht immer ganz klar auszu-
machen. (ibid.) 
 
 Biologische Elternschaft 
Eine biologische (auch leiblich genannte) Elternschaft gründet in der Regel auf der Zeu-
gung und Geburt von Kindern. Bei der Mutter entsteht die Elternschaft durch die Austra-
gung des Embryos sowie durch die anschliessende Geburt des Kindes, beim Vater durch 
die Befruchtung (natürlich, In-vitro-Fertilisation, heterologe Insemination). (ibid.) 
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 Rechtliche Elternschaft 
Bei der rechtlichen Elternschaft werden die Rechte und Pflichten der Eltern geregelt. Als 
Bezugspunkte für die Ausgestaltung dieser - auch juristisch genannten - Elternschaft gel-
ten die elterliche Sorge sowie das Kindeswohl. Sie begründet sich im Sinne der gemein-
samen elterlichen Sorge bei Vater und Mutter durch Eheschliessung (Filiationsprinzip) 
oder Adoption, bei nicht verheirateten Eltern über die Erklärung zur gemeinsamen Sorge. 
(Oelkers, 2011, S. 306) 
 
 Soziale Elternschaft 
In der sozialen Elternschaft ist die (alltägliche) Wahrnehmung der Vater- und Mutterrolle 
sowie die damit einhergehenden Pflichten und Rechte, die langfristige Übernahme an 
Verantwortung, Betreuung, Zuwendung, Versorgung und Erziehung von zentraler Bedeu-
tung. Soziale Elternschaft geht also aus der (alltäglichen) Wahrnehmung der Vater- und 
Mutterrolle hervor. Zu dieser Elternschaft zählen ebenfalls Adoptiv-, Pflege- und Stiefel-
tern. (ibid.) 
Nina Oelkers weist darauf hin, dass die temporäre Elternschaft zunimmt und nicht-
biologische sowie nicht-genetische Elternschaft für innerfamiliäre Zusammenhänge an Be-
deutung gewinnen. Dies führt dazu, dass diese Art der Elternschaft die traditionelle Verbin-
dung bzw. Verkoppelung von Ehe und Elternschaft zunehmend verdrängt. (2011, S. 307) 
Entsprechende ‚Eltern-Rollen‘ sind also durch die Ehegemeinschaft nicht mehr so stark fi-
xiert, weshalb sich die Lebenssituation von Kindern schneller als früher ändern kann. 
 
3.2  Die elterliche Sorge - Inhalt und Bedeutung 
Was die elterliche Sorge beinhaltet und wem welche Verantwortung bzw. Pflichten und 
Rechte in Bezug auf diese elterliche Sorge zukommt, wird anschliessend beschrieben. 
 
Inhalt und Verpflichtung der elterlichen Sorge 
Die elterliche Sorge ist im Zivilgesetzbuch unter Art. 296-306 verankert. Sie stellt die gesetz-
liche Befugnis der Eltern dar, für das unmündige Kind notwendige Entscheidungen zu treffen 
und bildet die gesetzliche Grundlage für die Erziehung (Art. 301 ff.), die Vertretung des Kin-
des (Art. 304 ff.) sowie die Verwaltung seines Vermögens (Art. 318 ff.). (Christoph Häfeli, 
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2005, S. 117) Die elterliche Sorge ist ein höchstpersönliches Recht, auf welches die Eltern 
weder ganz noch teilweise verzichten können (Häfeli, 2005, S. 117).  
 
InhaberInnen der elterlichen Sorge 
Da die elterliche Sorge eine rechtliche Wirkung des Kindesverhältnisses ist, kann sie nur den 
Eltern im Rechtssinne zukommen (ibid.). 
 Stiefeltern 
Dadurch, dass zwischen dem Stiefkind und den Stiefeltern kein Kindesverhältnis besteht, 
fällt für sie die Möglichkeit einer elterlichen Sorge weg. Doch vertreten sie die Inhaber der 
elterlichen Sorge in dessen Ausführungen. (ibid.) 
 Pflegeeltern 
Für Pflegeeltern gilt dasselbe wie für Stiefeltern. Je nach Pflegeverhältnis (Intensivität) 
besteht eine niedrige Vertretungsbefugnis. Diese wird mit Art. 300 Abs. 2 ZGB dadurch 
etwas verstärkt, dass dort ein Anhörungsrecht vor wichtigen Entscheidungen festgesetzt 
ist. (ibid., S. 118) 
 
Gemeinsame elterliche Sorge von geschiedenen und nicht miteinander verheirateten Eltern 
Die Schweiz verpflichtet sich zusammen mit anderen Vertragsstaaten nach Art. 18 UN-KRK, 
sich darum zu bemühen, dass möglichst beide Elternteile für die Entwicklung des Kindes 
Verantwortung übernehmen. So ergibt sich auch für geschiedene und nicht miteinander ver-
heiratete Eltern die Möglichkeit zur gemeinsamen elterlichen Sorge. Diese hat mit dem 
Kindswohl vereinbar zu sein. (ibid.) 
 
3.3  Eltern und ihre Funktionen 
Zur konzeptuellen Differenzierung schlagen Ross D. Parke und Raymond Buriel (1997) drei 
zentrale Funktionen von Eltern vor: Eltern als Interaktionspartner, als Erzieher sowie als Ar-
rangeure von Entwicklungsangeboten (zit. in Fuhrer, 2009, S. 217-218). Die Autoren zeigen 
auf, in welcher Hinsicht Eltern wichtige Bezugspersonen für ihre Kinder darstellen und wie 
sich dies auf die kindliche Entwicklung und Sozialisation auswirkt (ibid., S. 218). 
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3.3.1  Eltern als Interaktionspartner 
In Bezug auf die elterliche Funktion als Interaktionspartner kommt der Beziehung zwischen 
den Eltern und Kinder grosse Bedeutung zu. Eva Rass betont, dass Erziehung und Bildung 
erst auf einer soliden, sicheren Bindung ermöglicht wird (2011, S. 39). Daher gilt es, die zent-
ralen Aussagen der Bindungstheorie bewusst zu machen. Ebenso von Bedeutung sind die 
emotionale Qualität sowie die Regulation von Verbundenheit zwischen Eltern und Kindern. 
 
Bedeutung der Eltern-Kind-Beziehung 
Gisela Trommsdorff (2001) nennt als universelle Merkmale der Eltern-Kind-Beziehung die 
Bedürfnisse von Neugeborenen nach physischem Wohlbefinden, nach Sicherheit, Gebor-
genheit und Nähe (zit. in Fuhrer, 2009, S. 219). Ein weiteres, gleichfalls als universell zu be-
zeichnendes Merkmal stellt die biologisch begründete Bindungsqualität in der Eltern-Kind-
Beziehung dar, die für die kindliche Entwicklung ebenfalls als wesentlich gilt und wozu die 
aktuelle Bindungsforschung wichtige Erkenntnisse hervorbringt. (ibid.) 
 
Zentrale Aussagen der Bindungstheorie 
Eine der zentralen Aussagen der Bindungstheorie nach John Bowlby besagt, dass ein 
menschlicher Säugling eine angeborene Tendenz hat, die Nähe einer vertrauten Person zu 
suchen. Gleichzeitig neigt ein gesunder erwachsener Mensch dazu, diesem Bedürfnis ge-
recht zu werden. Fühlt sich das Kind alleine, krank usw., aktiviert es entsprechende Bin-
dungsverhaltensweisen wie Schreien, Anklammern, Nachfolgen, so dass die erwachsene 
Person darauf anspricht und mit ihrer Nähe die Spannungen beim Kind reduziert. (Rass, 
2011, S. 34-35) 
Die Qualität der Bindungsbeziehung zeigt sich insbesondere in einer einfühlsamen Haltung 
dem Kind gegenüber. Ein Ausbleiben von Empathie und Feinfühligkeit können dabei als 
Hauptfaktoren für eine ungesunde kindliche Entwicklung bezeichnet werden. (ibid., S. 39-40) 
 
 Das Konzept der Feinfühligkeit 
Eine feinfühlige Bezugsperson zeichnet aus, dass sie die Signale eines Kindes mit gröss-
ter Aufmerksamkeit wahrnehmen kann. Sie ist in der Lage, diese Signale aus Sicht des 
Säuglings korrekt zu deuten und ohne Über- oder Unterstimulation darauf zu reagieren. 
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Eine Reaktion erfolgt in einem Zeitraum, indem es beim Kind zu keiner Frustration kommt. 
Dieser Zeitraum weitet sich mit zunehmendem Kindesalter aus. (Ainsworth, 1974, zit. in 
Rass, 2011, S. 37) 
 
Bedeutung der emotionalen Qualität der Eltern-Kind-Beziehung 
Der emotionalen Qualität der Eltern-Kind-Beziehung kommt deshalb eine grosse Bedeutung 
zu, weil dadurch Internalisierungsprozesse in der Entwicklung erklärt werden können. Diese 
gilt als eine grundlegende Voraussetzung dafür, dass sich Kinder offen zeigen und bereit 
sind, Werte der Eltern zu übernehmen. Die Akzeptanz elterlicher Werte wie Erziehungsziele 
und Erwartungen usw. meint dabei nicht, lediglich kognitiv zu korrespondieren, sondern auch 
eine darüber hinausreichende emotionale Beziehungsqualität, die auf eine wechselseitige 
Bezogenheit beruht. (Fuhrer, 2009, S. 220) 
 
Regulation von Verbundenheit zwischen Eltern und Kinder 
Die Regulation von Autonomie sowie Verbundenheit stellt ein Aspekt dar, der zur Sicherung 
einer emotionalen Bindung in der Eltern-Kind-Beziehung beiträgt. Verbundenheit entsteht 
gemäss Lothar Krappmann & Hans R. Leu (1999) u.a. dadurch, dass Eltern bereit sind, in 
ihre Kinder zeitlich, materiell, emotional zu investieren und umgekehrt, dass Kinder die Be-
reitschaft zeigen, ihre Eltern über eine erweiterte Lebensspanne hinaus Unterstützung anzu-
bieten. Damit wird eine Rollenumkehr angesprochen, aufgrund derer Kinder später Verant-
wortung für ihre (gebrechlichen) Eltern in Bezug auf Pflege und Betreuung übernehmen. 
(Lothar Krappmann & Hans R. Leu, 1999, zit. in Fuhrer, 2009, S. 220) 
 
3.3.2  Eltern als Erzieher 
Der Gesetzgeber betont das elterliche Pflichtrecht zur Erziehung der Kinder, auf das hier 
kurz näher eingegangen wird. 
 
Bedeutung der elterlichen Erziehung für das Kind 
Fuhrer weist darauf hin, dass es zweifellos die elterliche Erziehung innerhalb der Familie ist, 
die eine der wesentlichsten Voraussetzungen für eine gesunde Persönlichkeitsentwicklung 
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von Kindern darstellt (2009, S. 55). Denn damit ein Kind überleben kann, muss es zur Kultur 
erzogen zu werden. Kinder sind in hohem Ausmass lernfähig, jedoch zwingend auf Förde-
rung bzw. Erziehung durch Erwachsene angewiesen. (ibid., S. 30) 
 
Ziele und Handlungen in der Erziehung 
Eltern setzen in der Erziehung ganz konkrete Handlungen ein, von denen sie annehmen, 
damit das von ihnen angestrebte erzieherische Ziel erreichen zu können (Fuhrer, 2009, S. 
221). 
Generell tendieren Eltern dazu, ihre Erziehungsziele nach dem aktuellen Zeitgeist auszurich-
ten. Weiter vermerkt Fuhrer, dass Erziehungsziele einem allgemeinen gesellschaftlichen 
Wertewandel ausgesetzt sind. Einstellungen sowie gewisse Praktiken der Erziehung werden 
indes zumeist von den eigenen Eltern übernommen. (ibid., S. 222) 
 
3.3.3 Eltern als Arrangeure von Entwicklungsangeboten 
Eltern stellen für Ihre Kinder Umwelt dar und gestalten diese, bewusst oder unbewusst. Die 
wesentlichsten Aspekte dazu werden im Folgenden beschrieben. 
 
Auswahl von Entwicklungsumwelten 
Im Idealfall gestalten Erzieher und insbesondere Eltern die Umwelt der Kinder so, dass sie 
- entsprechend den jeweiligen Voraussetzungen sowie dem Entwicklungsstand der Kinder - 
die bestmöglichen Lern- und Wachstumsreize bietet. Dies beinhaltet also weniger eine direk-
te, als vielmehr eine indirekte Erziehung, die jedoch nicht weniger pädagogische Fähigkeiten 
von Eltern bzw. Erziehenden abverlangt. (ibid., S. 223) 
 
Abschirmen von tendenziell schädlichen sowie entwicklungsgefährdenden Umwelten 
Zum Schutz vor entwicklungsgefährdenden Umwelten überwachen Eltern den Aufenthalt 
sowie die Aktivitäten ihrer Kinder und widmen sich deren Interessen sowie der Umsetzung 
von Vereinbarungen in Bezug auf den Umgang mit Freunden. Positive Kontakte und Freund-
schaften zu Gleichaltrigen schützen Kinder ebenso vor entwicklungsgefährdenden Umwel-
ten. (ibid.) 
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Vermeiden von negativen Voraussetzungen für das kindliche Aufwachsen 
Negative Auswirkungen von konflikthaften Eltern-Paarbeziehung auf die kindliche Entwick-
lung im Rahmen des Familiensystems gelten als gesichert. Denn einerseits werden Kinder 
direkt dadurch beeinflusst, dass sie die Streitereien beobachten und nahe miterleben. Sie 
reagieren darauf mit externalisierenden Verhaltensstörungen wie z.B. Gewalt aufgrund ihrer 
beeinträchtigten Emotionsregulierung. Andererseits wirken sich elterliche Paarkonflikte 
dadurch negativ auf die Entwicklung des Kindes aus, weil sie die elterliche Feinfühligkeit und 
damit den kompetenten Umgang mit Kindern verunmöglichen. (Fuhrer, 2009, S. 224) 
 
3.4 Eltern- und Erziehungskompetenzen 
Eva Rass (2011) hebt hervor, dass es sich hierbei nicht lediglich um erzieherische Kompe-
tenzen im engeren Sinne handelt, sondern dass es bei der Elternkompetenz darum geht, 
„eine optimale Passung zwischen den altersgemässen Bedürfnissen des Kindes und der 
Gestaltung der kindlichen Umwelt durch die Eltern“ zu finden (S. 39-40). Damit betont sie 
nebst der erzieherischen Funktion der Eltern auch deren Funktion als Arrangeure von Ent-
wicklungsangeboten sowie als Interaktionspartner. Sabine Walper bezieht sich in ihrer Be-
schreibung von Erziehungskompetenzen auf diese drei Funktionen, wobei sie folgende vier 
Hauptkompetenzen unterscheidet (Walper, 2005, zit. in Nieberg, 2010, S. 158-159): 
 
 Selbstbezogene Kompetenzen 
Diese Kompetenzen beziehen sich auf Dispositionen, die Eltern in ihrer Aufgabe bestär-
ken, so z.B. die Fähigkeit, erzieherisches Handeln zu reflektieren, zwischen Selbst- und 
Fremdbedürfnissen unterscheiden zu können, Kontrolle über die eigenen Emotionen zu 
haben und diese reflektieren zu können (ibid., S. 159). 
 Kindbezogene Kompetenzen 
Die Fähigkeit, auf individuelle Eigenheiten des Kindes eingehen zu können (z.B. Empa-
thie), befähigt Eltern dazu, ihre Erziehung dem Stand der kindlichen Entwicklung anzu-
passen (ibid.). 
 Kontextbezogene Kompetenzen 
Unter kontextbezogenen Kompetenzen wird die Fähigkeit verstanden, eine entwicklungs-
fördernde Lebens-Umwelt des Kindes (z.B. durch Freizeitgestaltung oder durch Förde-
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rung von Aktivitäten ausserhalb der Familie etc.) zu gestalten (Walper, 2005, zit. in Nie-
berg, 2010, S. 159). 
 Handlungsbezogene Kompetenzen 
Handlungsbezogene Kompetenzen stellen Dispositionen dar, die Eltern in spezifischen 
Erziehungssituationen befähigen, entwicklungsfördernd zu handeln, was auf den oben 
beschriebenen selbst-, kind- sowie kontextbezogenen Kompetenzen basiert (ibid.). 
 
Gemäss Sabine Walper (2005) sind weitere Kompetenzen zur Erziehung notwendig. So stel-
len Autoritäts- und Machtkompetenzen den spezifischen Beziehungsgefüge-Rahmen im Fa-
miliensystem dar. Weiter nennt sie Kulturkompetenz, dank der man sich in die kulturelle 
Umwelt einfügen kann sowie das Sichern von Bildungskompetenzen in Bezug auf eigene 
Bildungsambitionen wie auch auf jene der Kinder. Zudem ist die Reproduktionskompetenz, 
aufgrund derer die finanzielle Sicherheit hergestellt bzw. erhalten werden kann, relevant. (zit. 
in Nieberg, 2010, S. 159-160) 
 
3.5  Elterliche Gewalt gegen Kinder 
Zur Bedeutung des Begriffs bzw. der Bezeichnung ‚Gewalt gegen Kinder‘ gibt es mehrere 
Deutungsmuster. Die Begriffe Kindesmisshandlung, Kindesmissbrauch sowie Kindesausbeu-
tung werden im Kontext des Begriffs ‚Gewalt gegen Kinder‘ sowohl differenziert als auch 
synonym verwendet. (Holger Nieberg, 2010, S. 81-82) Neben der personellen Gewalt gilt es 
insbesondere auch die strukturelle zu berücksichtigen. 
 
Elterliche Gewalt gegen Kinder 
Holger Nieberg (2010) bezieht sich zur Beschreibung elterlicher Gewaltformen auf den Deut-
schen Kinderschutzbund, der nebst den vier personalen Gewaltformen (d.h. Vernachlässi-
gung, körperliche, seelische, sexuelle Gewalt) ebenfalls die strukturelle Gewalt einbezieht 
(S. 81-82). Diese elterlichen Gewaltformen werden in Abbildung 2 dargestellt. 
  
 
24 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 2: Elterliche Gewalt gegen Kinder (Deegener, 2000, zit. in Nieberg, 2010, S. 81) 
 
 Strukturelle Gewalt 
Strukturelle Gewalt stellt keine personale Gewaltform dar, weshalb sie nicht als eigentliche 
elterliche Gewalt verstanden wird. Sie ist aber insofern von Bedeutung, als sie sich in Form 
von Repression (also in Verdrängung oder Unterdrückung unangenehmer Gefühle, Ängste 
oder negative Erinnerungen) zeigt und sich dadurch negativ auf das Kind auswirkt. (Nieberg, 
2010, S. 81) 
Gemäss dem Wörterbuch der Sozialpolitik (SOCIALinfo) wird die strukturelle Gewalt auch als 
indirekte Gewalt bezeichnet. Bei dieser Gewaltform kommt den sozialen Strukturen massge-
bliche Bedeutung zu. Dabei sind jene Strukturen zentral, die auf Menschen in der Weise Ein-
fluss nehmen, dass ihre körperliche sowie geistige Verwirklichung niedriger ist, als es ihnen 
grundsätzlich möglich wäre. (Catherine Mueller & Hector Schmassmann, ohne Datum) Ge-
meint sind also Beeinträchtigungen von Eltern, die sich z.B. aufgrund von Arbeitslosigkeit, 
finanziellen Problemen etc. negativ auf die Kinder auswirken. Es kann davon ausgegangen 
werden, dass es insbesondere nicht beeinfluss- und steuerbare Einflüsse bzw. Beeinträchti-
gungen sind, die nicht (im angemessenen Zeitraum) behoben werden können. 
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3.6 Eltern und Kind - Familienleben heute 
Im Folgenden werden Aspekte der Situation von Eltern, Kindern und deren Zusammenleben 
(Familienleben) sowohl aus individueller Perspektive als auch in Bezug auf gesellschaftliche 
Rahmenbedingungen thematisiert, wobei lediglich jene Aspekte erwähnt werden, die für die 
vorliegende Thematik der ‚Bildungsarbeit mit Eltern‘ von besonderer Relevanz erscheinen. 
 
3.6.1  Familienformen 
Damit ein Verständnis bezüglich Familienformen sowie deren Gestaltung möglich wird, ist 
eine erste definitorische Annäherung an den Begriff Familie nötig.  
 
Definition Familie 
Rosemarie Nave-Herz führt drei Merkmale auf, wodurch sich Familien von anderen Lebens-
formen in einer Gesellschaft abgrenzen. Diese beziehen sie auf alle Kulturen zu allen Zeiten 
und werden im Folgenden kurz aufgeführt. (2009, S. 15) 
1. Biologisch-soziale Doppelnatur 
Die biologisch-soziale Doppelnatur entsteht durch die Übernahme von Reproduktions- 
sowie Sozialisationsfunktionen. 
2. Eigenes, spezielles Kooperations- und Solidaritätsverhältnis 
Eine Familie stellt ein ganz eigenes, spezielles Kooperations- und Solidaritätsverhältnis 
dar. Denn zusätzlich zu gebräuchlichen Gruppenmerkmalen (z.B. Wir-Gefühl, Struktur, 
begrenzte Zahl oder gemeinsames Ziel) wird in jeder Gesellschaft der Familie eine ganz 
besondere Rollenstruktur mit den nur für sie gültigen Rollendefinitionen und Bezeichnun-
gen (z.B. Vater/Mutter/Tochter/Sohn/Schwester usw.) zugeordnet. 
3. Generationendifferenz 
Die Generationendifferenz stellt ein grundsätzliches Merkmal dar, das Familien auszeich-
nen. Im Gegensatz dazu kann die Geschlechtsdifferenzierung nicht als grundsätzliches 
Merkmal angenommen werden, da es schon immer in allen Kulturen Familien gab, die nie 
auf einem Ehesubsystem aufbauten oder deren Ehesubsystem im Zeitfortschritt der Fami-
lienbiografie durch Rollenausfall (infolge Tod, Scheidung etc.) wegfiel. Alleinerziehende 
Väter und Mütter wie auch nichteheliche Lebensgemeinschaften mit Kindern bilden eben-
falls ein Familiensystem. ( ibid., S. 16) 
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Familienformen heute 
Aufgrund von Trennungen und erneuter Partnerschaft eines Elternteils existieren gemäss 
Oelkers vielfältige Familienformen (2011, S. 306), wie dies Abbildung 3 darstellt. 
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Abb. 3: Gestiegene Pluralität von Familienformen (Nave-Herz, 2009, S. 17) 
 
Nave-Herz weist darauf hin, dass es sich bei dieser Darstellung um eine statische Betrach-
tungsweise handelt, weil es im Laufe der Zeit zusätzlich zu einem oder gar mehreren Wech-
sel der unterschiedlichen Familienformen kommen kann. Die traditionelle biologisch-
genetische Eltern-Kind-Einheit mit formaler Eheschliessung stellt dabei nur eine unter zahl-
reichen Familienformen dar. (2009, S. 16) 
 
Veränderte Kinderanzahl in den Familien und deren Auswirkung 
Gegenwärtig ist festzustellen, dass es weniger kinderreiche Familien gibt, gleichzeitig aber 
mehr „väter- und mütterreiche“ Familien am Entstehen sind. Kinder und Jugendliche leben 
heute deutlich mehr in häufiger wechselnden Familienkonstellationen als noch vor 15 oder 
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20 Jahren. (Oelkers, 2011, S. 307) Gisela Notz (2005) verweist auf die daraus resultierenden 
unterschiedlichen Varianten an Eltern-Kind-Beziehungen (zit. in Oelkers, 2011, S. 307). 
Der Rückgang der Geburtenzahl wirkt sich u.a. auf die Qualität der innerfamiliären Interakti-
onsprozesse aus. Denn gruppendynamische Prozesse, wie sie ebenfalls in Familien stattfin-
den, werden u.a. durch die Grösse bzw. deren Anzahl Personen bestimmt. (Nave-Herz, 
2009, S. 29) 
 
3.6.2 Das Familiensystem und seine Beziehungen 
Einerseits sind es veränderte Familiengrössen, die zu veränderten Gruppenprozessen füh-
ren, andererseits die Tatsache, dass aufgrund der immer längeren Lebenserwartung zuneh-
mend mehr Generationen einander erleben. (ibid., S. 26) In diesem Zusammenhang weist 
Fuhrer auf das psychische Spannungsfeld hin, das sich durch das Aufeinandertreffen ver-
schiedener Generationen einer Familie ergeben kann. Er betont hierzu, dass neben unter-
schiedlichen Generationen die Intimität der sozialen Beziehung eine Familie ausmacht. 
(2009, S. 126-127) 
 
Ökologisch-systemisches Modell der Familie 
Zur Veranschaulichung der daraus resultierenden komplexen familiären Beziehungskonstel-
lationen verweist Fuhrer auf das ökologisch-systemische Modell der Familie von Urie Bron-
fenbrenner, das unter anderem Hilarion Petzold und Frank Nickel (1989) als Grundlage dien-
te und in Abbildung 4 dargestellt ist (Petzold & Nickel, 1989, zit. in Fuhrer, 2009, S. 126-127). 
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Abb. 4: Das ökologisch-systemische Modell der Familie (Petzold & Nickel, 1989 zit. in Fuhrer, 2009, S. 128)  
 
Aus dieser ökologisch-systemischen Perspektive abgeleitet, wird ‚Familie‘ als ein sich stetig 
veränderndes Beziehungsgefüge zwischen ihren unterschiedlichen Einzelsystemen verstan-
den. In Anbetracht der jeweiligen individuellen persönlichen Entwicklung verändern sich so-
wohl für die Kinder als auch die Eltern deren je spezifische Lebensbereiche. Dies geschieht 
einerseits innerhalb des Kernfamiliensystems, andererseits in Systemen, denen die Kinder 
und Eltern nebst der Familie zugehören. Das Familiensystem bleibt indes bei Veränderungen 
zwischen den Systembeziehungen als übergreifendes Bezugssystem bestehen. (Fuhrer, 
2009, S. 127)  
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3.6.3  Eltern und Kind – Familienleben im gesellschaftlichen Kontext 
Folgende vier Aspekte der Situation von Eltern, Kindern und ihrem jeweiligen familiären Zu-
sammenleben im Kontext historischer und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen sollen im 
Folgenden beleuchtet werden, die für die Bildungsarbeit mit Eltern relevant erscheinen. 
 
Funktionswandel von Kindern 
Kinder tendieren - aufgrund ihrer abnehmenden Anzahl - zu einem wahren kostbaren Gut zu 
werden, für das die Eltern nur ‚das Beste‘ wollen. Diese Gegebenheit kann Verwöhnungsef-
fekte und damit Entwicklungsdefizite fördern. (Nave-Herz, 2009, S. 35) Kinder waren früher 
hauptsächlich Träger von materiellen Gütern, im Gegensatz zu heute, wo sie um ihrer selbst 
willen und/oder zur eigenen psychischen Bereicherung gewünscht resp. geplant werden 
(ibid., S. 31). Nave-Herz spricht in diesem Zusammenhang von einer Kinderzentrierung, de-
ren gefordertes hohes Leistungspotenzial nur wenige zu erbringen vermögen, was vorwie-
gend die Mütter betreffe (2009, S. 35). 
 
Veränderte Vater- und Mutter-Rollen (-Bilder) 
Kam dem Mann früher hauptsächlich die Ernährerrolle zu, so hat er heute - gleichfalls wie 
die Frau - eine bindungsbedeutende Rolle inne, insbesondere, da es als bestätigt gilt, dass 
es für ein Kind wichtig ist, Bezugspersonen beider Geschlechter zu haben. (Rass, 2011, S. 
42) 
In diesem Zusammenhang weist Rosemarie Nave-Herz auf die Doppelorientierung erwerbs-
tätiger Mütter hin, deren zwei Bereiche, nämlich einerseits derjenige in der Arbeitswelt, ande-
rerseits derjenige in der Familie als Hausfrau, kaum aufeinander Rücksicht nehmen. Auf-
grund dieser Doppelorientierung wurden resp. werden diese Mütter oft als egoistisch gegen-
über ihren Kindern bezeichnet. (2009, S. 43) Des Weiteren ist es für Frauen von elementarer 
Bedeutung, dass sie aufgrund ihrer höheren Lebenserwartung sowie der geringeren Kinder-
zahl pro Familie heute eine verkürzte Kinderphase erleben. Eine reduzierende Rollenzu-
schreibung auf das Mutter-Sein lässt Frauen sodann für eine lange Lebensphase im Gefühl 
leben, dass das wesentliche Leben bereits vorüber sei. (ibid., S. 26-27) 
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Erziehung in der Gesellschaft 
Zur Beantwortung der Frage, welches Ziel mit der Erziehung erreicht werden soll, beruft sich 
jede Generation auf die in ihrer Kultur entwickelten sowie weitergegebenen Ziele, Normen 
und Werte. Ziele im engeren Sinne dienen dabei konkreten Zwecken und stellen praktische 
Handlungsintentionen dar. Fuhrer weist darauf hin, dass in einer demokratischen, pluralisti-
schen Gesellschaft - aufgrund unterschiedlicher Werte und Normen - Zielvorstellungen über 
Erziehung gezwungenermassen zu Auseinandersetzungen führen müssen. Denn eine Er-
ziehung zur Mündigkeit kann nur dadurch erreicht werden, dass eine kontinuierlich wach-
sende aktive Teilnahme der zu Erziehenden am (gesellschaftlichen) Prozess ermöglicht und 
vollzogen wird. (2009, S. 33-34) 
 
Leistung und Funktion der Eltern in der Gesellschaft 
Oelkers betont, dass von den Leistungen und Funktionen, die Eltern erbringen, insbesondere 
der Staat sowie die Wirtschaft profitieren, woraus sich ein entsprechendes gesellschaftliches 
und staatliches Interesse an der Ausgestaltung von Elternschaft ergibt. Dieses Interesse 
zeigt sich insbesondere in der betonten Stellung der Familie, der Ehe sowie der Elternschaft 
in Grundgesetzen oder Rechtsnormen usw. (2011, S. 308) 
François Höpflinger hält dazu fest, dass die Sozialausgaben in der Schweiz für Mutterschaft 
und Familienfragen deutlich unter dem europäischen Durchschnitt liegen. Kinder zu haben 
bedeutet für viele Familien ein Armutsrisiko. So weisen insbesondere allein Erziehende und 
kinderreiche Familien eine überdurchschnittlich hohe Armutsquote auf. (2010) 
 
3.7  Fazit 
Anhand der Darstellung der vier Elternschaftskonzepte wurde deutlich, dass ‚Eltern-Werden‘ 
auf unterschiedliche Weise zustande kommt und damit unterschiedliche Rollen und Aufga-
ben verbunden sein können. Dadurch kommen Eltern spezifische Funktionen zu, die sie auf-
grund ihrer Kompetenzen mehr oder weniger gut zu bewältigen vermögen. Sind diese Kom-
petenzen indes dürftig, zieht dies für die kindliche Entwicklung möglicherweise gravierende 
negative Folgen nach sich. Nebst den personellen Gewaltformen von Eltern gegen ihre Kin-
der ist ebenfalls die strukturelle (indirekte) Gewalt von Bedeutung, weshalb sie auch für die 
Bildungsarbeit mit Eltern zu berücksichtigen ist. 
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Wechsel innerhalb der unterschiedlichen Familienformen führen generell dazu, dass Kinder 
in Familienkonstellationen aufwachsen, die sich heutzutage nicht nur häufiger verändern, 
sondern damit einhergehend auch durch „mehrere Mütter bzw. Väter“ auszeichnen. Diese 
Tendenz wirkt sich u.a. auf die innerfamiliären Beziehungen aus. Für die Bildungsarbeit mit 
Eltern kann dies bedeuten, vermehrt Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten zu klären 
sowie den Umgang mit unterschiedlichen Rollen verstärkt zu thematisieren.  
Zudem hat auch die Tatsache, dass Menschen zunehmend älter werden und deshalb immer 
öfter mehrere Generationen neben- und miteinanderleben, einen Einfluss auf die Familie, 
weil diese neuen Konstellationen nicht selten zu spannungs- und konfliktreichen innerfamiliä-
ren Beziehungen führen. Der Vermittlung zwischen verschiedenen (Generationen-) Werte-
haltungen sowie Individuen in sehr unterschiedlichen Lebensphasen stellen deshalb an die 
Bildungsarbeit mit Eltern und deren Familiensystem eine besondere Herausforderung dar. 
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4 Bildung und (sozialarbeitsorientierte) Erwachsenenbildung 
Der Begriff ‚Bildung‘ wird derzeit sehr offen verwendet (Hans Thiersch, 2011), weshalb im 
vorliegenden Kapitel versucht wird, lediglich die für die Bildungsarbeit mit Eltern wesentlichs-
ten Aspekte zu fokussieren. Als Erstes wird im Unterkapitel 4.1 der Begriff allgemein, in sei-
ner Anwendung beschrieben. 4.2 setzt sich mit Bildung in seiner zeitlichen, räumlichen und 
örtlichen Verortung auseinander. Die anschliessend aufgeführten Bildungszugänge in 4.3 
veranschaulichen Möglichkeiten eines mehr oder weniger strukturierten Zustandekommens 
von Bildung. Ausgehend von der Annahme, dass es sich bei Eltern überwiegend um er-
wachsene Personen handelt, liegt der Fokus des Unterkapitels 4.4 auf der Erwachsenenbil-
dung. Diese wird in 4.5 als sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung in Zusammenhang 
mit der Sozialen Arbeit gebracht.  
 
4.1  Bildung – eine begriffliche Annäherung 
Bildung in der Zusammenarbeit mit Eltern tangiert vielfältigste menschliche, individuelle wie 
auch gesellschaftliche Themen und bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Subjektivität 
und Objektivität wie auch zwischen privater und öffentlicher Angelegenheit. Aufgrund dieser 
Begebenheit wird hier das Bildungsverständnis von Hans Thiersch favorisiert. 
In diesem Bildungsverständnis wird einerseits betont, dass der höchste „Daseins-Zweck“ des 
Menschen darin besteht, sein Leben in Freiheit zu gestalten und deshalb nicht in erster Linie 
im Dienste gesellschaftlicher Aufgaben zu stehen hat. Andererseits wird berücksichtigt, dass 
Menschen aufgrund heutiger Vernunfts- und Gestaltungsmöglichkeiten ihrer individuellen 
Lebenswelt wie auch der Gemeinschaft bzw. Gesellschaft gegenüber stark gefordert sind. 
(Thiersch, 2011, S. 164-165) Thiersch betont damit also die Bedeutung und Notwendigkeit 
der Bildung beider Seiten, nämlich diejenige des menschlichen Individuums ebenso wie die-
jenige der Gesellschaft. 
Bildung kann als Lernen und Übernehmen von Wissensbeständen verstanden werden, was 
vorwiegend auf den Erwerb kognitiver Kompetenzen zielt und in curricularer Strukturierung 
des Unterrichts systematisch vermittelt wird. Weiter kann Bildung ein Gefüge von Kompeten-
zen, nämlich kognitive, soziale, emotionale, ästhetisch-expressive, praktische sowie leibbe-
zogene darstellen, die den Menschen gesellschaftliche Anerkennung und gesellschaftlichen 
Status sichern. (ibid., S. 163) 
Bildung in einem allgemeinen Sinne meint die Auseinandersetzung der Menschen mit der 
Welt, in der ihr Leben stattfindet. So ist Bildung als Eigentätigkeit und Eigenständigkeit in 
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dieser Auseinandersetzung zu verstehen und zielt dabei auf Selbstbildung. Der Begriff ‚Bil-
dung‘ fokussiert also das Subjekt, das sich bildet und gebildet wird, sowie auf die Gestaltung 
der Welt, in der sich dieses bildet. Zum besseren Verständnis grenzt Thiersch den Begriff 
Bildung gegenüber den beiden Begriffen Lernen und Erziehen ab, wobei ‚Lernen‘ primär den 
Aufbau und die Erweiterung von Verhaltens- und Wissensmustern umfasst, ‚Erziehung‘ hin-
gegen Formen, spezifische Bedeutungen sowie Spannungen der Kommunikations- und In-
teraktionsmuster zwischen den Generationen und in pädagogischen Rollen rekonstruiert 
(2011, S. 162-163). Weiter scheint es hierzu sinnvoll, den Begriff Beratung demjenigen der 
Bildung gegenüberzustellen. 
Matthias Burchardt (2008) weist hierbei darauf hin, dass es sich bei einer Beratung insbe-
sondere um eine konkrete Sache handelt, die für das Zusammenkommen der Personen 
ausschlaggebend ist. Die beteiligten Personen stehen sich dabei in komplementärer Forma-
tion (Beratende und Zu-Beratende) gegenüber, weshalb der Beziehungsgestaltung -  auf-
grund des Machtgefälles - eine besonders grosse Beachtung beizumessen ist. (S. 181-182) 
Aus dieser Kontrastierung von verschiedenen Begriffen um den Begriff Bildung kann vorläu-
fig festgehalten werden, dass es sich weniger um eine gradlinige, schnelle und direktive Ziel-
verfolgung als mehr um eine längerfristige Auseinandersetzung des Individuums mit sich 
selbst und dem Gegenstand (z.B. Differenzierung eigene/fremde Werte, Ziele etc.) handelt. 
Dies geschieht aufgrund der bewussten Wahrnehmung des Individuums, dessen Verständ-
nis sowie Bezugnahme und der Gestaltung seiner selbst wie auch seiner (Um-) Welt. Die 
darin enthaltene ‚Ziel-Annäherung‘ sowie die Wechselwirkung zwischen Individuum und 
Umwelt betont deren Prozesshaftigkeit. 
 
4.2 Bildung als Prozess 
Aufgrund der vermittelnden Funktion von Bildung zwischen Subjekt und Welt stellen gemäss 
Paul Natorp (1899) die bildenden Bedingungen im menschlichen Individuum ebenso wie die 
bildenden Voraussetzungen in der Gesellschaft wesentliche Grundlagen dar. Deshalb muss 
„der Komplex von Bildung als Prozess, als Bildungsgeschichte und als Projekt Bildung unter-
schieden werden von Bildung als Begriff für die Gestalt von Welt, in der Bildung sich reali-
siert, und die man als Bildungsszene bezeichnen könnte“ (zit. in Thiersch, 2011, S. 164). 
Bezogen auf die Bildungsarbeit mit Eltern bedeutet dies, dass den bildenden Bedingungen 
bzw. den Voraussetzungen der elterlichen Individuen ebenso eine grosse Bedeutung zu-
kommt, wie den bildenden Bedingungen ihrer Lebenswelten. Bildungsarbeit kann und soll 
somit an bildungsfördernden Voraussetzungen sowie an der eigentlichen Bildung, also auf 
 
34 
 
beiden Seiten sowohl beim Individuum als auch dessen Lebenswelt, ansetzen. Da sich diese 
zwei Seiten stetig verändern, wird von Bildungsprozessen gesprochen. Da genaue Entwick-
lungen in einem (Bildungs-) Prozess nicht möglich sind, werden Absichten bzw. Zielsetzun-
gen der Bildung als Bildungsprojekt beschrieben. Schliesslich schlägt sich Bildung wie Nicht-
Bildung in der Gegenwart nieder und markiert damit die vorläufige Bildungsszene oder in 
anderen Worten, die aktuelle Situation von Elternschaft und deren Bildungsmöglichkeiten 
und Angebote mit den entsprechenden Strukturen, auf die unten näher eingegangen wird. 
Thiersch betont insbesondere das Projekt Bildung, das nicht verdinglicht, also nicht als ein 
einmalig festgelegter Gegenstand verstanden werden kann, weil es Orientierungen in Pro-
zessen immer neuer gesellschaftlicher, politischer wie auch individueller Verhandlungen 
markiert. Als Aspekte, die gegenwärtig für das Projekt Bildung relevant sind, nennt er einer-
seits das Wachstum an Wissensbeständen sowie an rational-technischen und wissenschaft-
lichen Gestaltungsmöglichkeiten. Andererseits erwähnt er die Pluralisierung und die Unüber-
sichtlichkeit aufgrund erweiterten Wissens- und Lebensordnungen und der damit einherge-
henden unterschiedlichen Verteilung an Lebenschancen. Aufgrund dieser Offenheit wie auch 
Widersprüchlichkeit weisst Thiersch darauf hin, dass das reformulierte Projekt Bildung nur 
als offenes Konzept verstanden werden kann. Auch wenn in der zweiten Moderne das klas-
sische Bildungskonzept zerfällt, das auf Selbstbildung in harmonisch ausgebildeten Kompe-
tenzen und einem entsprechend gegliederten Bild der Welt basiert, bleiben verlässliche 
Kompetenzen für den Menschen gültig. Darunter werden jene subsumiert, die Individuen zur 
Umsetzung des eigenen Lebensentwurfs befähigen, so dass sie ihre (Um-) Welt als die ihri-
ge erleben, in der sie sich orientieren können. (2011, S. 165) 
In Bezug auf die Bildungsarbeit mit Eltern werden mit verlässlichen Kompetenzen jene ange-
sprochen, die ein förderliches, gesundes kindliches Aufwachsen begünstigen und dazu, 
mehr oder weniger zeitunabhängige, Orientierung in einer eigens gestalteten und gelingen-
den Lebenswelt fördern und ermöglichen. Dies ist nicht zuletzt notwendig aufgrund gestiege-
ner, kaum mehr überschaubarer Wissensbestände zum Thema sowie vielfältiger Lebensge-
staltungsmöglichkeiten, die sich insbesondere in den unterschiedlichen Eltern- und Familien-
konzepten zeigen. 
 
4.3  Bildungszugänge 
Lediglich das Gesamte an verschiedenen Zugängen wird einem ganzheitlichen Bildungsbe-
griff gerecht (Karin Böllert, 2008, zit. in Thiersch, 2011, S. 164). In der aktuellen Diskussion 
werden folgende drei Bildungszugänge unterschieden (ibid.): 
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 Informelle Bildung 
Damit ist jene Bildung gemeint, die sich innerhalb verschiedenster Lebensvollzüge des 
Alltags ergibt, oft ungeplant neben den anderen dort zu bewältigenden Aufgaben. 
 Formale Bildung 
Formale Bildung beschreibt die schulische resp. die curriculare– also nach einem 
Lehrplan oder Lehrprogramm organisierte -Bildung. 
 Non-formalisierte Bildung 
Verstanden werden darunter andere, offene Bildungsarrangements wie z.B. diejenigen 
in der Erwachsenenbildung, der kulturellen Bildung und jene in der Sozialen Arbeit. 
(Thiersch, 2011, S. 164) 
 
Für die Bildungsarbeit mit Eltern bedeutet dies, dass organisierte und strukturierte Angebote 
nur einen Teil aller Bildungsmöglichkeiten darstellen. Insbesondere der non-formalisierten 
Bildung, bei der Lerninhalte oder Abläufe weniger durch Strukturen und Vorgaben bestimmt 
sind, kommt eine bedeutende Rolle zu. Ebenso ist dies bei der informellen Bildung der Fall, 
die sich in Bezug auf die Bildungsarbeit mit Eltern neben offiziellen, deklarierten Settings von 
Elternbildungsangeboten ergibt. Hierbei sind jene Angebote gemeint, die nicht in direkter, 
expliziter Form mit Elternschaftsthemen umschrieben oder inhaltlich darauf bezogen sind. 
 
4.4  Erwachsenenbildung 
Die Intention von Bernd Dewe gilt der „Vermittlung differenter Wissensstrukturen mit den 
Strukturmerkmalen professioneller Interaktionsprozesse“ in der Sozialen Arbeit (zit. in Otto & 
Thiersch, 2011, S. 333). Als Mitglied der Kommission ‚Sozialpädagogik‘ und ‚Erwachsenen-
bildung‘ der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaften richtet er seine Theorie-
bemühungen gezielt auf die Soziale Arbeit aus (Anita Nelson, 2011, S. 31). Deshalb werden 
im Folgenden die Aspekte Adressatinnen und Adressaten, Lernen sowie Kontextgestaltung 
in der Erwachsenenbildung nach dem Verständnis von Bernd Dewe kurz dargestellt. 
 
Adressatinnen und Adressaten der Erwachsenenbildung 
Bernd Dewe weist daraufhin, dass Erwachsenenbildung im modernen Alltagsleben vielerorts 
präsent ist, diese jedoch weniger aufgrund Erwachsenenfaktoren bzw. auf Erwachsenseins 
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beruhen, sondern mehr auf institutionellen Strukturen sowie gesellschaftlich ökonomischen 
und politischen Entwicklungen und Interessen. Es stellt sich die daher die Frage, wodurch 
sich eine erwachsene Person als solche überhaupt kennzeichnet. (Dewe, 2011, S. 333-334) 
Als mögliches Differenzierungskriterium zwischen Jugend- und Erwachsenenbildung kann 
die Altersgrenze (als juristisch definierte Altersstufen) herangezogen werden. Dieses Diffe-
renzierungskriterium ist möglicherweise unbefriedigend, weil es auch in den Bereichen der 
Erziehung, Unterhaltung sowie der beruflichen Ausbildung keine eindeutigen Abgrenzungs-
merkmale gibt. Deshalb muss jeweils geklärt werden, auf welchem Verständnis von Erwach-
sensein ausgegangen wird. Diese Basis ist indes von denjenigen, die in der Erwachsenen-
bildung tätig sind, zuerst zu schaffen. (Ballauff, 2008, zit. in Dewe, 2011, S. 333) 
 
Lernen in der Erwachsenenbildung 
Dewe betont, dass Lehrveranstaltungen ihre Ziele dann am ehesten erreichen, wenn den 
Bedürfnissen der Erwachsenen, die sie zum Lernen motivieren, miteinbezogen werden. Die-
se Bedürfnisse sollen möglichst konkret erfasst und zum jeweiligen Bedarf in Beziehung ge-
bracht werden. (2011, S. 340) Die Strukturierung der Angebote in Bezug auf die Lerninhalte 
ist vorzugsweise so zu gestalten, dass es den Lernenden möglich ist, an eigenen Vorerfah-
rungen und Deutungsmustern anzuknüpfen. Oder anders formuliert, wird idealerweise an die 
betreffenden Phänomene angeknüpft. Angestrebt wird dabei, dass gewonnene Einsichten 
angeeignet werden, die neues Wissen in bereits vorhandenes integrieren sowie eine grund-
sätzlich positive Grundhaltung zum eigenständigen Lernen im Allgemeinen aufgebaut wird. 
(Mezirow, 1997, zit. in Dewe, 2011, S. 340) 
Aufgrund von individuell unterschiedlichen Lerngeschichten, Problemlagen und Zielsetzun-
gen der Erwachsenen zielt eine unverzichtbare Forderung nach Individualisierung dahin, 
dass die Lernarrangements, die Lernziele sowie Inhalte auf je eigene Bedürfnisse abge-
stimmt sind. Lernort, Lerngeschwindigkeit, Methoden sowie Organisationsformen des Ler-
nens usw. können idealerweise frei gewählt werden. (vgl. Weber, 1996; Vennemann, 1996, 
zit. in Dewe, 2011, S. 340) 
 
Kontextgestaltung in der Erwachsenenbildung 
Gemäss Dewe ist es von elementarer Bedeutung, dass Erwachsenenbildung in einem Kon-
text stattfindet, der Entlastung von alltäglichem Handlungs- sowie Entscheidungszwang im-
pliziert. Diese soll Möglichkeiten für eine Auseinandersetzung mit eingeschliffenen Hand-
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lungssituationen eröffnen, damit eine mehr oder weniger ausgeprägte Verzögerung bzw. 
Unterbrechung des Handlungs- und Entscheidungsflusses im Lebensalltag erreicht wird. 
Erwachsenenbildung umfasst laut Dewe zum einen institutionelle Bildungsvorgänge, wie sie 
z.B. in Volkshochschulen, Fernkursen, Akademien usw. angeboten werden und zum ande-
ren lebensweltlich bildende Vorgänge wie sie z.B. in Vereinen, Bürgerinitiativen usw. stattfin-
den. (2011, S. 332)  
 
4.5 Sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung 
Nach der generellen Darstellung der Erwachsenenbildung geht es in einem weiteren Schritt 
darum, inwieweit eine Verbindung zur Sozialen Arbeit besteht. Tilly Miller (2003) beschreibt 
eine solche Verbindung als ‚sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung‘, auf deren Merk-
male und Zusammenhänge unten näher eingegangen wird. 
 
Sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung, ein Symbiose-Begriff 
Tilly Miller führt die Bezeichnung der sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung ein und 
versteht diesen als einen sogenannten Symbiose-Begriff zwischen Sozialer Arbeit und Er-
wachsenenbildung (2003, S. 22). Mit diesem Begriff will sie auf jene eigenständigen Berei-
che hinweisen, die in den Feldern der Sozialen Arbeit liegen, zugleich aber auch erwachse-
nenbildnerische Felder darstellen. Hierbei betont Miller, dass die sozialarbeitsorientierte Er-
wachsenenbildung von anderen Bildungsbereichen wie der politischen, ökologischen oder 
allgemeinen Erwachsenenbildung abzugrenzen sind (2003, S. 8). Generell stellen normative 
Kriterien, didaktische Prinzipien, Methoden und Techniken Bausteine der sozialarbeitsorien-
tierten Erwachsenenbildung dar, die von der allgemeinen Erwachsenenbildung übernommen 
wurden (ibid., S. 28). 
 
Bildungsverständnis in der sozialarbeitsorientierter Erwachsenenbildung 
Miller plädiert für ein ganzheitliches Bildungsverständnis, da in der modernen, ausdifferen-
zierten Gesellschaft Individuen immer wieder dazu aufgefordert werden, sich auf Neues so-
wie auf Wandel einzustellen (2003, S. 29-30). 
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Zielgruppen bzw. Adressatinnen und Adressaten der sozialarbeitsorientierten Erwachsenen-
bildung 
Im Rahmen eines systemischen Sozialarbeitsverständnisses bezieht sich die sozialarbeits-
orientierte Erwachsenenbildung sowohl auf die Arbeit mit Problembetroffenen als auch mit 
Problemproduzierenden. Ebenso schliesst sie (potenzielle) Unterstützende sowie Noch-
nicht-Problembetroffene (Prävention) ein. Des Weiteren werden neben der Öffentlichkeitsar-
beit jene Arbeit mit Multiplikatoren, politischen Entscheidungsträgern, Vorgesetzten oder 
Fachkräften etc. dazugezählt. (Miller, 2003, S. 33) 
 
Ziele sozialarbeitsorientierter Erwachsenenbildung 
Miller weist daraufhin, dass durch Bildungsarbeit den Problembetroffenen Teilhabemöglich-
keiten eröffnet werden, nämlich in Bezug auf eine kulturelle Teilhabe (Bildungsgüter), eine 
soziale Teilhabe (Kontakt, Zugehörigkeit, Rolle und Status, Mitgestaltung des Gemeinwe-
sens) oder eine Teilhabe an materiellen Gütern (kostenlose bzw. kostengünstige Umschu-
lungen, Trainings). Sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung zielt deshalb auf:  
 Verminderung oder Verhinderung von Inklusionsproblematiken (z.B. Bearbeitung elterli-
cher /schulischer Erziehungsprobleme) 
 Verhinderung von Exklusion (z.B. Unterstützung der Eltern, damit Kind in Familie bleiben 
kann) 
 Bewältigung von Exklusion (z.B. Arbeitslosigkeit, Scheidung) 
 Lebensbegleitende, identitätsstabilisierende und sinnorientierte Unterstützung (z.B. be-
wältigen von Krisen, lebensverändernden Ereignissen) 
 präventive Vorbereitung auf lebensverändernde Ereignisse (z.B. Familiengründung, Fami-
lienphasen) 
 Unterstützung bei der Gestaltung eines lebenswerten Umfeldes für die Adressatinnen und 
Adressaten 
 Stärkung der Handlungs- und Problembewältigungskompetenz von Adressatinnen resp. 
Adressaten und deren Angehörigen 
 Stärkung der Solidarität und Unterstützung seitens der Gesellschaft, des Gemeinwesens, 
von Freiwilligen und Funktionsträgern gegenüber den Problembetroffenen. (ibid., S. 33-
34) 
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Arbeitsverständnis und Formen in der sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung 
Sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung versteht ihre Arbeit generell als Ressourcenar-
beit. Sie unterstützt die jeweiligen Adressatinnen und Adressaten in ihren Teilhabemöglich-
keiten und leistet darauf bezogene Multiplikatorenarbeit. (Miller, 2003, S. 33-35) Welche 
konkreten Ressourcen durch Bildung erschlossen werden können, wird in der folgenden Ta-
belle 1 gezeigt. 
 
Tab. 1: Ressourcen durch Bildung (Miller, 2003, S. 34) 
 
Die Formen der Bildungsarbeit gestalten sich unterschiedlich und können u.a. Infoveranstal-
tungen, Seminare, Trainings, Gruppenangebote, Begleitung von Selbsthilfegruppen, ge-
meinwesenorientierte Bildungsangebote, Exkursionen oder erlebnispädagogische Angebote 
beinhalten (ibid., S. 35). 
 
 
 
Materielle Ressourcen Geld- und Sachmittel 
Instrumentelle Ressourcen Wissen, Know-how, Fähigkeiten und Fertigkeiten 
Körperliche, kognitive und  
psychomotorische Ressourcen 
Unterstützung eines gesundheitsbewussten Lebens, Unterstützung in Bezug 
auf Wahrnehmen, Denken, Erkennen, Urteilen und Reflektieren, Konzentrati-
on und Motorik 
Psychische Ressourcen Stabilisierung der Ich-Identität, Selbstbewusstheit, Selbstvertrauen, Motivati-
on, Verantwortungsgefühl, Offenheit, Mut und Courage, Wille, Kreativität, 
Disziplin und Durchhaltevermögen, Fähigkeit der Selbst- und Fremdwahrneh-
mung 
Soziale Ressourcen Zugehörigkeit, Kontakte, Netzwerke, Austauschfähigkeit, Kommunikations-, 
Handlungs-, Konfliktfähigkeit, Kooperationsfähigkeit, Führungsfähigkeit, Rol-
lenkompetenz, Frustrationstoleranz, Durchsetzungsfähigkeit, Wertschätzung, 
Solidarität, Gewissenhaftigkeit, Verträglichkeit 
Kulturelle Ressourcen Bildungsgüter, Werte, Sinnorientierungen, interkulturelle Kompetenzen 
Ökologische Ressourcen Kompetenzen im Umgang mit natürlichen Ressourcen, Know-how in Bezug 
auf Haushalten  
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Felder sozialarbeitsorientierter Erwachsenenbildung 
Erwachsenenbildung erfolgt in der Sozialen Arbeit einerseits feldbezogen (z.B. Seniorenbil-
dung, Familienbildung), andererseits als Arbeitsform, die sich von Beratung, Netzwerkarbeit 
etc. unterscheidet (Miller, 2003, S. 28). 
So kann es sich bei der sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung also z.B. um Senioren- 
oder Familienbildung handeln, bei der eine erwachsenenbildnerische Infrastruktur mit ent-
sprechender Trägerschaft, Angeboten, Kostenträger usw. besteht. Weitere Orte sozialar-
beitsorientierten Erwachsenenbildung nennt Miller bei Beratungsangeboten, bei denen u.a. 
auch erwachsenenbildnerische Angebote stattfinden (z.B. Elternbildung im Rahmen von Er-
ziehungsberatungsstellen). (ibid., S. 8) 
 
Schnittstellen zwischen Sozialer Arbeit und Erwachsenenbildung 
Eine Schnittstelle zwischen Sozialer Arbeit und Erwachsenenbildung ergibt sich aufgrund 
des humanistischen Menschenbildes und der dazugehörigen Werte wie Menschenwürde, 
Freiheit, Gerechtigkeit usw. Diese stellen Grundlagen in der Sozialen Arbeit wie auch in der 
Erwachsenenbildung dar und reichen über das Lernen von Qualifikation hinaus. Beide Ar-
beitsbereiche zielen auf Entkulturation, Identitätsbildung sowie Selbstbestimmung. Weiter 
betont Miller den zentralen Grundsatz der Sozialen Arbeit, der Hilfe zur Selbsthilfe beinhaltet 
und seinen Ausdruck im Begriff des Empowerments (Autonomie, Selbstverantwortung, Ori-
entierung an Stärken und Fähigkeiten usw.) findet. (2003, S. 35-36) 
Die Soziale Arbeit bindet das Individuum in einen grösseren Zusammenhang ein und nimmt 
durch ihren systemischen Ansatz eine Person-Umwelt-Perspektive ein. Gemeinsamkeiten 
zwischen Erwachsenenbildung und Sozialer Arbeit sieht Miller darin, dass auch Bildung all-
gemein auf die Einbindung in erweiterte Zusammenhänge führt. Bildung zielt zudem auf 
Selbstvergewisserung, Stärkung der Reflexions- und Handlungskompetenz. Weiter stellen 
Bildungslehrpläne das Individuum mit seinen Erfahrungen, biografischen Ausgangslagen 
usw. in den Mittelpunkt, was die Soziale Arbeit ebenfalls macht. (ibid.) 
 
Bedarf an einer sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung 
Theorie und Praxis der Sozialen Arbeit zeigen auf, dass im Rahmen der systemischen Ar-
beitsweise längst mit sehr verschiedenen Zielgruppen gearbeitet wird, die nicht alle nur 
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durch mannigfache Probleme gekennzeichnet sind. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit von 
Erwachsenenbildung in der Sozialen Arbeit. (Miller, 2003, S. 27) 
 
4.6 Fazit 
Der Begriff Bildung beinhaltet also neben dem Lernen, dem Aufbau und der Erweiterung von 
Verhaltens- und Wissensmustern auch Selbstbildung. Der Bildung kommt eine vermittelnde 
Funktion zwischen Individuum und Umwelt zu. Bildung ist nicht etwas Statisches, sondern 
befindet sich in stetiger Veränderung. Die Prozesshaftigkeit bezieht sich auf deren Ziele, 
Formen usw. Die (bildenden) Voraussetzungen spielen auf individueller sowie auf gesell-
schaftliche Seite eine bedeutende Rolle. Des Weiteren entscheiden Werte, Zeitgeist, For-
schung usw. nicht nur über die Art und Weise, sondern auch über die Adressatinnen und 
Adressaten von Bildung. Gemäss Hans Thiersch bleibt jedoch jenes Wissen und Kompe-
tenzlernen von unumstösslicher Relevanz, das die Menschen zu einem eigenständigen und 
selbstbestimmten Leben befähigt und das ihnen zu Orientierung in einer zunehmend un-
überschaubaren Lebenswelt verhilft. Erwachsenenbildung setzt an individuellen Bedürfnis-
sen, Vorerfahrungen und Deutungsmustern der zu Bildenden an und fördert allgemein eine 
positive Grundhaltung einem eigenständigen Lernen gegenüber. Der von der Autorin Tilly 
Miller eingeführte Begriff der sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung verbindet die Er-
wachsenenbildung mit der Sozialen Arbeit auf unterschiedlichen Ebenen (gemeinsamen Fel-
der, gleiches Menschenbild, Perspektive, die das Individuum in einen grösseren Zusammen-
hang stellt usw.). Dabei versteht sich die sozialarbeitsorientierte Erwachsenenbildung als 
Ressourcenarbeit (Ressourcen durch Bildung), bei der Adressatinnen und Adressaten unter-
schiedliche Teilhabemöglichkeiten eröffnet werden. Miller begründet den Bedarf an einer 
sozialarbeitsorientierten Erwachsenenbildung insbesondere dadurch, dass die Soziale Arbeit 
mit ihrer systemischen Arbeitsweise den zunehmend höheren Anforderungen, die eine aus-
differenzierte Adressatenschaft stellt, gerecht werden kann.  
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5  Dimensionen der Sozialen Arbeit 
Um die Fragestellung zu beantworten, inwiefern Bildungsarbeit mit Eltern ein Praxisfeld der 
Sozialen Arbeit darstellt, ist es notwendig, Dimensionen der professionellen Sozialen Arbeit 
zu beleuchten. Der Begriff Soziale Arbeit wird dabei als gemeinsames Dach der Sozialarbeit, 
Sozialpädagogik sowie der soziokulturellen Animation verwendet (Beat Schmocker, 2004). 
Zuerst wird in Unterkapitel 5.1 Merkmale der professionellen Sozialen Arbeit herausgearbei-
tet, die ihr aufgrund ihrer Profession als Sozial- und Handlungswissenschaft zukommen. Die 
für die Bildungsarbeit mit Eltern als relevant erachteten Grundsätze (insbesondere Verpflich-
tungen), Grundwerte und Handlungsprinzipien der Sozialen Arbeit werden aufgrund des Be-
rufskodexes Soziale Arbeit Schweiz näher beleuchtet. In 5.2 werden soziale Probleme als 
Gegenstand der Profession Sozialer Arbeit fokussiert, wobei den Fragen nachgegangen 
wird, was generell unter sozialen Problemen subsumiert wird und ob sich Bildungsarbeit mit 
Eltern ebenfalls unter dem Aspekt eines sozialen Problems verstehen lässt, so dass sich 
daraus eine Zuständigkeit für die Soziale Arbeit ergeben würde. Zur Verortung von sozialen 
Problemen sowie zu deren Lösung wird die prozessual-systemische Denkfigur nach Silvia 
Staub-Bernasconi als Analyseinstrument herangezogen. Daraus abgeleitet werden in 5.3 
spezielle Handlungstheorien bzw. mögliche Arbeitsweisen für Professionelle der Sozialen 
Arbeit bei der Bildungsarbeit mit Eltern aufgezeigt. In 5.4 wird schliesslich ein kurzer Exkurs 
hinsichtlich der Kompetenzen, die Professionelle der Sozialen Arbeit in ihrer Ausbildung er-
werben sowie deren Relevanz im Hinblick auf ein mögliches Arbeitsfeld als Bildungsanbie-
tende für Eltern, gemacht. 
 
5.1 Soziale Arbeit als Profession 
Hiltrud von Spiegel (2008) umschreibt den Begriff Profession generell folgendermassen: 
Der Professionsbegriff beschreibt das Praxissystem, die berufliche Wirklichkeit, die 
fachlichen Ansprüche des Berufes und die darauf bezogenen Leistungsangebote. Die 
Profession ist also nicht in erster Linie ein Wissenssystem, sondern ein Handlungssys-
tem; ihr Verhältnis zum Wissen definiert sich als Anwendung von Wissen und Hand-
lungszwang. (S. 53) 
Die Profession der Sozialen Arbeit stellt ein soziales System dar, deren Mitglieder sich auf-
grund von unterschiedlich aufgeteiltem wissenschaftlichem Wissen, den darauf bezogenen 
Methoden sowie einer berufsethischen Orientierung kennzeichnen (Kaspar Geiser, 2009, S. 
64-65). 
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Die Wichtigkeit einer Einflechtung von Wertfragen und deren dazugehörige Ethik für eine 
Profession wie auch für deren WissenschaftlerInnen ergibt sich daraus, dass soziale Prob-
leme in ihren wissenschaftlich erforschten Determinanten von zwei Seiten her interpretiert 
werden können. Einerseits können soziale Probleme dadurch verschärft, andererseits zu 
deren Lösung beigetragen werden. So handelt es sich also um Wertfragen und gesellschaft-
liche Machtverhältnisse, die darüber entscheiden, welche Interpretationen und Handlungs-
richtlinien zum Zuge kommen. (Staub-Bernasconi, 2007, S. 262) Staub-Bernasconi vermerkt, 
dass sich die Soziale Arbeit als Profession - nebst Werten, ethischen Leitlinien und deren 
Berufung auf Intuition und Alltagswissen - auf wissenschaftliches, daher auf erforschtes oder 
erforschbares, begründetes Handeln zu beziehen hat (2007, S. 245). 
Für die Bildungsarbeit mit Eltern bedeutet dies, dass Professionelle der Sozialen Arbeit dazu 
angehalten sind, Eltern derart zu unterstützen, dass sich Erstere nicht an aktuellen gesell-
schaftlichen Werten ausrichten, sondern an ihrer professionseigenen Ethik und denjenigen 
Werten, die im Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz festgehalten sind. Wissen wird sodann 
nicht zur Festigung von persönlichen oder gesellschaftlichen Trends und Machtverhältnissen 
missbraucht, sondern gezielt zur Lösung von sozialen Problemen eingesetzt. 
 
Gegenstand der Sozialen Arbeit - Bedingung für eine eigenständige Profession, 
Wissenschaft und Praxis 
Geiser (2009) betont, dass erst eine unverwechselbare Bezeichnung des Gegenstandes 
eine spezifische wissenschaftliche Disziplin, eine eigenständige Profession und Praxis der 
Sozialen Arbeit sowie eine spezifische Ausbildung legitimiert. Als Gegenstandsbereich nennt 
er Individuen als Komponenten sozialer Systeme bzw. soziale Systeme mit Individuen als 
Komponenten, bei denen sich Probleme offenbaren. (S. 64-66) 
Peter Lüssi (1991) unterstreicht, dass jegliche Tätigkeit, die sich nicht auf ein soziales Prob-
lem bezieht, auch keine Soziale Arbeit darstellt. Weiter betont er, dass soziale Probleme 
keine Objekte seien, sondern Zustände von solchen. (zit. in Geiser, 2009, S. 64) 
Bezogen auf die Bildungsarbeit mit Eltern bedeutet dies, dass sich für die Professionellen 
der Sozialen Arbeit insofern eine Zuständigkeit ergibt, als dass die Thematik ein Gegenstand 
ihrer Profession darstellt. Wenn sich Ziele und Handlungen also auf Probleme von Individuen 
beziehen, die als Komponenten sozialer Systeme betrachtet werden, ergibt sich daraus ein 
Praxisfeld der Sozialarbeitenden. Inwiefern dies für die Bildungsarbeit mit Eltern der Fall ist, 
wird im Kapitel 5.2 untersucht. 
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5.1.1  Soziale Arbeit als Sozial- und Handlungswissenschaft 
Die Wissenschaft der Sozialen Arbeit bildet als Disziplin ein soziales System, das sich gene-
rell mit der Lösung kognitiver Probleme und der damit verbundenen Wissensproduktion von 
Beschreibungs-, Erklärungs-, und Handlungstheorien auseinandersetzt (Geiser, 2009, 
S. 64). 
Die Soziale Arbeit als Sozialwissenschaft sowie die Humanwissenschaften sind wechselsei-
tig aufeinander angewiesen, da in beiden Disziplinen Probleme zu lösen sind, die den Beizug 
von Forschungsergebnissen einer oder mehreren Geschwisterwissenschaften erfordern. 
Dies gilt in besonderem Ausmass für alle (normativen) Handlungstheorien, die sich mit Ge-
sundheits-, psychischen Lern- und Verhaltensstörungen sowie sozialen und kulturellen Prob-
lemen der Menschen befassen. (Staub-Bernasconi, 2007, S. 239-240) 
 
Handlungswissenschaften und professionelles Handeln 
Staub-Bernasconi betont, dass sich WissenschaftlerInnen auf Beschreibungen und Erklä-
rungen beschränken können. HandlungswissenschaftlerInnen und Professionelle haben je-
doch, nebst ihrem Rekurs auf transdisziplinäres Wissen, Wertungen anzubringen und Ziele, 
Subjekte oder AkteurInnen der Veränderung zu lokalisieren. Sie sind dazu verpflichtet, eine 
Wahl bezüglich Vorgehensplänen zu treffen und zu wissen, mit welchen Ressourcen und 
welchen Verfahren von einem Ist-Zustand (mit einer gewissen Bestimmtheit) in einen Soll-
Zustand gelangt werden kann. (2007, S. 246) 
Werner Obrecht (2006) hält fest, dass professionelle Handlungen die primären Gegenstände 
von Professionen und Handlungswissenschaften sind. Er definiert diese Handlungen als 
…absichtsvolles Handeln, das geplant und auf die Lösung eines expliziten praktischen 
Problems (Ziel) gerichtet ist und das dieses Ziel durch die Anwendung einer wissen-
schaftsbasierten Methode zu erreichen sucht, deren Anwendung durch eine allgemeine 
Theorie methodischen Handelns gesteuert wird, die sich auf eine deskriptive und erklä-
rende Handlungstheorie einschliesslich eines Begriffes absichtlichen effektiven Han-
delns stützt (S. 432). 
Die Soziale Arbeit als Handlungswissenschaft ist demnach zur professionellen Handlung im 
oben genannten Sinne verpflichtet. Diese Handlung wertet bzw. begründet sie ethisch auf-
grund ihrer moralischen Kriterien sowie durch Reflexion ihrer professionellen Grundsätze 
(avenirsocial, 2010, S. 10). 
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Wem gegenüber Professionelle der Sozialen Arbeit in ihrem Handeln verpflichtet sind, wird 
im Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz unter dem Kapitel ‚Ziele und Verpflichtung der Sozia-
len Arbeit‘ beschrieben (avenirsocial, 2010, S. 6-7). Im Unterkapitel 5.1.2 wird ebenfalls nä-
her darauf eingegangen. Zuerst wird jedoch kurz die Einbettung und Verortung des Berufs-
kodexes dargestellt. 
 
Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz – ethische Richtlinie für moralisches, berufliches 
Handeln 
Der Berufskodex Soziale Arbeit wurde 2010 in neuer, überarbeiteter Form von der Delegier-
tenversammlung des Berufsverbandes AvenirSocial verabschiedet und in Kraft gesetzt (ave-
nirsocial, 2010, S. 16). Der Berufsverband AvenirSocial selber wurde im Jahre 2005 aus dem 
Zusammenschluss der schweizerischen Berufsverbände der Sozialen Arbeit, der Sozialpä-
dagogInnen sowie der ‚Fédération Suisse des travailleurs et travailleuses de l’éducation 
sociale‘ gegründet (avenirSocial, ohne Datum). 
Der Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz basiert auf international ethischen Prinzipien und 
auf internationalen Übereinkommen der UNO sowie des Europarates (avenirsocial, 2010, 
S. 5). Dabei anerkennen und vertreten Professionelle der Sozialen Arbeit die Formulierungen 
des neuen Berufskodexes Schweiz (ibid., S. 13). 
 
5.1.2  Grundsätze der Sozialen Arbeit 
Im Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz wird unter Kapitel II, Grundsätze, auf Leitidee, Men-
schenbild, Ziele und Verpflichtungen sowie auf Dimensionen und Dilemmata in der Praxis 
der Sozialen Arbeit eingegangen (ibid., S. 3). Diese Aspekte beziehen sich u.a. auf die Hal-
tung und Arbeitsweise von Professionellen der Sozialen Arbeit sich selber, ihrer eigenen 
Arbeitsweise wie auch ihren AuftraggeberInnen und der Gesellschaft gegenüber. (ibid., S. 4) 
Nachfolgend werden jene Aspekte aufgenommen, die für die Bildungsarbeit mit Eltern als 
besonders relevant erscheinen. 
 
Leitidee und Menschenbild der (professionellen) Sozialen Arbeit 
Generell haben alle Menschen ein Anrecht auf die Befriedigung existenzieller Bedürfnisse 
wie auch auf Integrität, Integration und ein soziales Umfeld. Dementsprechend sind Men-
schen dazu verpflichtet, anderen Menschen zu diesem Anrecht zu verhelfen. (avenirsocial, 
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2010, S. 6) Hierzu ist zu betonen, dass alle Menschen, also nicht nur Angehörige der profes-
sionellen Sozialen Arbeit, gemeint sind. 
Kinder sind aufgrund ihrer speziellen Bedürftigkeit und Verletzbarkeit für ihre Entwicklung 
besonders auf andere (erwachsene) Menschen angewiesen. Wie oben aufgezeigt wurde, 
kommt diese Verpflichtung in erster Linie den Eltern bzw. jenen Personen zu, welche die 
elterliche Sorge innehaben. Sind diese dazu nicht in der Lage oder nicht fähig, haben sie 
Anspruch auf Unterstützung bzw. Hilfe, die sie in der Erfüllung ihrer Pflicht und der Verant-
wortung dem Kind gegenüber befähigen und unterstützen. Dieses Anrecht lassen Professio-
nelle der Sozialen Arbeit - aufgrund ihrer Professionszugehörigkeit - im besonderen Aus-
mass allen Kindern und Eltern zukommen, wobei darauf hingewiesen sei, dass darunter ex-
plizit alle zu verstehen sind, so dass individuelle Persönlichkeitsmerkmale wie Alter, Hautfar-
be usw. keine Rolle spielen. Dies fordern Professionelle der Sozialen Arbeit auch von nicht-
professionellen Beteiligten und appellieren u.a. an deren (gesellschaftliche) Verantwortung. 
Im Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz wird als Basis für ein erfülltes Menschsein die ge-
genseitige respektierende Anerkennung erwähnt. Diese Anerkennung des oder der Anderen 
wird durch gerechte Kooperation von Menschen untereinander sowie gerechte Sozialstruktu-
ren erreicht. (avenirsocial, 2010, S. 6) 
Professionelle der Sozialen Arbeit respektieren das Anderssein von Personen bzw. von El-
tern als Individuen. Sie regen zur gerechten Kooperation von Menschen, mit einem oder 
mehreren Kindern, in der Gesellschaft an. Dazu setzen sie sich für notwendige Sozial- und 
Gesellschaftsstrukturen ein, insbesondere solche, die bildungs- und kindergerecht sind. 
 
Ziele und Verpflichtungen der Professionellen der Sozialen Arbeit 
„Soziale Arbeit ist ein gesellschaftlicher Beitrag, insbesondere an diejenigen Menschen oder 
Gruppen, die vorübergehend oder dauernd in der Verwirklichung ihres Lebens illegitim ein-
geschränkt oder deren Zugang zu Teilhabe und gesellschaftlichen Ressourcen ungenügend 
sind“ (ibid.). 
Wie in Kapitel 2 gezeigt wurde, sind Kinder durch die Trennung ihrer Lebenswelten von den-
jenigen der Erwachsenen tendenziell zu Aussenseitern der Gesellschaft geworden. Zur An-
teilnahme an gesellschaftlichen Ressourcen sind sie elementar auf ihre Eltern angewiesen. 
Fehlen den Eltern jedoch die notwendigen Ressourcen, sind die Kinder unweigerlich mitbe-
troffen. Höpflinger betont, dass alleinerziehende sowie kinderreiche Familien eine über-
durchschnittlich hohe Armutsquote aufweisen (2010). 
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Es gilt, die zunehmend individualisierten Lebenskonzepte der Erwachsenen bzw. Eltern und 
den damit einhergehenden unterschiedlichen Elternkonzepten und Familienformen zu be-
rücksichtigen. Fehlende Verantwortung gegenüber Eltern und Kindern kann dazu führen, 
dass diese nicht zu ihren legitimen Ansprüchen und Rechten kommen und an gesellschaftli-
chen Ressourcen nicht teilhaben können 
 
Verpflichtung gegenüber Gesellschaft, AdressatInnen, Profession - das dreifache Mandat 
Das dreifache Mandat wird im Berufskodex Sozialer Arbeit Schweiz unter dem Titel „Ziele 
und Verpflichtungen“ in der Zusammensetzung folgender einzelner Mandate beschrieben: 
 Erstes Mandat 
Unter dem ersten Mandat wird die Hilfe und Kontrolle seitens der Gesellschaft sowie ein-
zelner AnstellungsträgerInnen verstanden (avenirsocial, 2010, S. 7). Unter Kontrolle wer-
den hier z.B. die Bedingungen des staatlichen Rechtssystems oder der aktuellen Sozial-
politik subsumiert, an welchen sich die Akteurinnen und Akteure sowie Trägerinnen und 
Träger des Sozialwesens orientieren müssen. 
 
 Zweites Mandat 
Darunter werden die Bedürfnisse der Adressatinnen und Adressaten, deren Anliegen, In-
teressen, Rechte usw. verstanden. Als Adressatinnen und Adressaten werden die Men-
schen bezeichnet, die implizit oder durch ausgesprochenes Begehren die Soziale Arbeit 
nutzen. Das „Doppelmandat“ entsteht durch das erste Mandat mit dem zweiten Mandat 
zusammen. (ibid.) 
 
 Drittes Mandat 
Darunter fällt die Verpflichtung der Sozialen Arbeit gegenüber dem eigenen Professions-
wissen wie der Berufsethik, den Menschenrechtsprinzipien sowie der sozialen Gerechtig-
keit. Dieses dritte Mandat dient als Orientierung für Professionelle der Sozialen Arbeit bei 
allfälligen Konflikten zwischen dem ersten und zweiten Mandat. (ibid.)  
 
Dies ist z.B. dann der Fall, wenn Verpflichtungen gegenüber AnstellungsträgerInnen nicht mit 
den Verpflichtungen gegenüber den Adressatinnen und Adressaten, oder umgekehrt, ver-
einbar sind. Handlungsprinzipien müssen in der Praxis der Sozialen Arbeit deshalb immer 
konzipiert und legitimiert werden können. (Schmocker, 2011, S. 21) 
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Staub-Bernasconi betont, dass der Berufskodex die ethische Basis darstellt, worauf sich die 
Professionellen bei ihren Entscheidungen berufen können, unabhängig vom aktuellen Zeit-
geist oder den Interessen einer Institution (2007, S. 200-201). 
Nachdem das dreifache Mandat der Professionellen der Sozialen Arbeit kurz erläutert wurde, 
wird nun in einem weiteren Schritt auf deren Priorisierung und Bedeutung in Bezug auf die 
Bildungsarbeit mit Eltern eingegangen. 
 
Priorisierung der Mandate und Verantwortungsbereiche in der Sozialen Arbeit 
In der folgenden Grafik werden zum einen die Beziehungen der drei Mandate der Profession 
Soziale Arbeit zueinander und zum anderen deren Priorisierung dargestellt. Insbesondere 
die Priorisierung und der Bezug zur Bildungsarbeit mit Eltern soll an dieser Stelle hervorge-
hoben werden. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 5: Mandate und Verantwortungsbereiche Sozialer Arbeit in ihrer Interdependenz (Schmocker 2011, S. 22) 
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Arbeitsverhältnis 
Mitgliedschaft, Bürgerrechte- und Pflichten 
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Kollegialitäts- 
Prinzip 
Auftrag Abhängigkeit 
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etc. 
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Wissens-Nutzung  
2. Priorität 3. Priorität 
1. Priorität 
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 Erste Priorität: Verpflichtung gegenüber der Profession 
Der Verwendung von Beschreibungs- und Erklärungswissen der Profession sowie der 
Bezug zur Berufsethik und Axiologie der Sozialen Arbeit sowie der - durch die Men-
schenwürde begründeten - Menschenrechte kommt erste Priorität zu. Ebenso eine inter-
disziplinäre, umfassende und in ihren Wechselwirkungen berücksichtigende Analyse, Be-
wertung und Bearbeitung komplexer Probleme. (avenirsocial, 2010, S. 13) 
 
In Bezug auf die Bildungsarbeit mit Eltern bedeutet dies, dass Professionelle der Sozialen 
Arbeit lediglich Bildungsaufträgen resp. jenen Zielen und/oder Handlungen gegenüber Eltern 
nachkommen, die sich den im Berufskodex enthaltenen ethischen Richtlinien und Inhalten 
der Schweizerischen Bundesverfassung nicht entgegensetzen. Diese ethischen Richtlinien, 
Gesetzte etc. dürfen wiederum nicht gegen internationale ethische Prinzipien oder Abkom-
men wie z.B. die Menschenrechte verstossen (ibid., S. 5). Professionelle der Sozialen Arbeit 
ziehen für die vielschichtigen Problematiken in der Bildungsarbeit mit Eltern unterschiedli-
ches Disziplinen-Wissen sowie andere Professionelle mit ein, damit eine umfassende Sicht 
und entsprechende Lösungen gewährleistet werden. 
 
 Zweite Priorität: Berechtigte Ansprüche der Menschen 
Zweite Priorität kommt den berechtigten Ansprüchen der Adressatinnen und Adressaten 
bzw. der Eltern zu. Handlungsmaximen bezüglich der Arbeit mit Klientinnen und Klienten 
werden im Berufskodex unter Punkt 12 beschrieben. So wird z.B. festgehalten, dass bei 
aller Bestärkung der Klientel nicht nur deren Rechte, sondern auch deren Pflichten einge-
fordert werden (ibid., S. 12). 
 
Pflichten der Eltern gegenüber ihren Kindern sind besonders zu betonen und falls nötig ein-
zufordern. Deshalb wird unter berechtigten Ansprüchen der Adressatinnen und Adressaten 
bzw. der Eltern verstanden, dass diese den professionsethischen Richtlinien sowie den 
Menschen- bzw. Kinderrechten und dem Kindeswohl nicht abträglich sein dürfen. 
 
 Dritte Priorität: Hilfe und Kontrolle (Doppelmandat) 
Handlungsmaximen bezüglich der Gesellschaft werden im Berufskodex unter Punkt 14 
beschrieben. So setzen Professionelle der Sozialen Arbeit ihre Netzwerke für gesell-
schaftliche und sozialpolitische Verbesserungen ein. Sie informieren die Öffentlichkeit, die 
Wissenschaft usw. über ihr Wissen in Bezug auf soziale Probleme, die auf individueller 
wie auch struktureller Ebene angesiedelt sein können. Des Weiteren setzen sich Profes-
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sionelle der Sozialen Arbeit für eine demokratische Gesellschaft, für Solidarität und Men-
schenrechte sowie für Gleichberechtigung etc. ein (avenirsocial, 2010, S. 13). 
 
Professionelle der Sozialen Arbeit setzen sich auch auf struktureller Ebene der Gesellschaft 
für bessere Rahmenbedingungen für Elternschaft und Kindheit ein. Diesen öffentlichen, ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen, Zielsetzungen etc. wird dritte Priorität zugesprochen. 
Es ist jedoch zu betonen, dass diese dritte Priorität nicht mit einer weniger hohen Wichtigkeit 
gleichzusetzen ist. Vielmehr ist hierbei u.a. der zeitliche Aspekt von Bedeutung, so dass den 
Adressatinnen und Adressaten zuerst die aktuell nötige Hilfe zukommt, bis sich die entspre-
chenden Rahmenbedingungen verbessert haben. 
 
5.1.3  Grundwerte der Sozialen Arbeit 
Im Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz wird unter Kapitel III, Grundwerte die Definition der 
Sozialen Arbeit beschrieben sowie die Bedeutung von Menschenwürde, Menschenrechte 
und Soziale Gerechtigkeit (ibid., S. 3). Im Folgenden wird nur auf die wesentlichsten (Defini-
tion, Menschenwürde und Menschenrechte) eingegangen. 
 
Definition der Sozialen Arbeit 
Die Definition der Sozialen Arbeit gemäss Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz lautet folgen-
dermassen (avenirsocial, 2010): 
1. Die Profession Soziale Arbeit fördert den sozialen Wandel, Problemlösungen in zwi-
schenmenschlichen Beziehungen sowie die Ermächtigung und Befreiung von Men-
schen mit dem Ziel, das Wohlbefinden der einzelnen Menschen anzuheben. 
2. Indem sie sich sowohl auf Theorien menschlichen Verhaltens als auch auf Theorien 
sozialer Systeme stützt, vermittelt Soziale Arbeit an denjenigen Orten, wo Menschen 
und ihre sozialen Umfelder aufeinander einwirken. 
3. Für die Soziale Arbeit sind die Prinzipien der Menschenrechte und der sozialen Ge-
rechtigkeit fundamental. (S. 8) 
 
Den Problemlösungen in zwischenmenschlichen Beziehungen kommt eine besondere Be-
deutung zu. Wie aufgezeigt wurde, haben Erwachsenenkonflikte in den Jahren 1993 - 2002 
Hauptanlass zur Erstellung einer zivilrechtlichen Kindesschutzmassnahme gegeben. Profes-
sionelle der Sozialen Arbeit beziehen sich grundsätzlich - und somit auch in der Bildungsar-
beit mit Eltern - auf die Menschen- bzw. Kinderrechte. 
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Menschenwürde und Menschenrechte 
Ungeachtet des Geschlechts, der Rasse, des Status und der individuellen Besonderheiten 
werden Menschen und deren - mit Würde verbundenen - Werte von Professionellen der So-
zialen Arbeit geachtet. Grundwerte der Gerechtigkeit, Gleichheit und Freiheit werden jedem 
Individuum als unantastbares Recht zugestanden. (avenirsocial, 2010, S. 8) 
Unterschiedliche Elternschaftskonzepte sowie familiäre Lebensformen basieren auf unter-
schiedlichen individuellen Lebensplänen, Vorstellungen, Idealen etc. Werden zu diesen Kon-
zepten kulturelle Hintergründe sowie Zugehörigkeiten zu jeweiligen Nationalitäten mitberück-
sichtigt, resultiert daraus eine unzählige Vielfalt an Adressatinnen und Adressaten bzw. El-
tern. Dieser Vielfalt werden Professionelle der Sozialen Arbeit gerecht, indem jede Person - 
also jeder Vater sowie jede Mutter - als Individuum wahrgenommen und wertgeschätzt wird, 
unabhängig von eigenen Vorstellungen, Idealen und Werten. 
 
5.1.4  Handlungsprinzipien der Sozialen Arbeit 
Wie im dreifachen Mandat (vgl. Kap. 5.1.2) dargestellt, sind Professionelle der Sozialen Ar-
beit erstens gegenüber der Gesellschaft und Organisationen des Sozialwesens, zweitens 
den Menschen, mit denen sie arbeiten (Adressaten und Adressatinnen) sowie drittens ge-
genüber der eigenen Profession verpflichtet. Aus diesen Verantwortungsbereichen ergeben 
sich entsprechende Handlungsmaximen, die im Berufskodex Soziale Arbeit Schweiz festge-
halten werden. Ergänzt werden diese durch Handlungsprinzipien bezüglich einer ethisch 
begründeten Praxis sowie der eigenen Person. (avenirsocial, 2010, S. 10-14) Aus Gründen 
des Umfanges sollen hier lediglich die wesentlichen drei Punkte in Bezug auf die Thematik 
der Bildungsarbeit mit Eltern aufgeführt und kurz erläutert werden. 
 
Ethisch begründete Praxis 
Generell basiert die Arbeit von Professionellen der Sozialen Arbeit u.a. auf Vertrauen und 
Wertschätzung ihrer Klientel sowie dem Informieren über ihre Möglichkeiten und Grenzen. 
Des Weiteren zeichnen sich Professionelle durch ihre fachlich fundierte Arbeitsweise, ihre 
entsprechende Methodenwahl, ihre Befugnisse und Kompetenzen wie auch dadurch aus, 
dass sie wenn nötig weitere Fachpersonen einbeziehen. Wenn ihr Handeln im Wiederspruch 
zu Autoritäten steht, von denen sie selber abhängig sind, begründen sie dieses nach theore-
tischen, methodischen und ethischen Kriterien ihrer Profession. (ibid., S. 11) 
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Vertrauen, Wertschätzen, Informieren sowie Transparent-Sein gegenüber der eigenen Ar-
beitsweise trägt zu einer positiven Arbeits- und Lernbeziehung zu Elternteilen bei, was für 
eine Zielerreichung elementar ist. 
 
Handlungsmaximen bezüglich der eigenen Person (Professionelle der Sozialen Arbeit) 
Professionelle der Sozialen Arbeit sind sich der Grenzen ihrer eigenen Kompetenzen be-
wusst und gehen mit dem Machtgefälle zwischen ihnen und den Klientinnen und Klienten 
verantwortungsvoll um (avenirsocial, 2010, S. 11). 
Sie reflektieren und erweitern ihre Kompetenzen stetig, auch nach ihrer Studienzeit (vgl. 
HSLU Kompetenzprofil, 2007, S. 10). Aufgrund ihrer Selbstkompetenz (vgl. Kap. 5.4.2) sind 
sie sich ihrem eigenen Wissensstand, ihrer Position sowie Machtstellung und den daraus 
resultierenden Konsequenzen bewusst.  
 
Handlungsmaximen bezüglich der Arbeit mit Klientinnen und Klienten 
Professionelle der Sozialen Arbeit fordern nebst Bestärkung der Wahrnehmung von Rechten 
ihrer Klientel auch deren Pflichten ein (avenirsocial, 2010, S. 12). 
So werden insbesondere jene InhaberInnen der elterlichen Sorge von den Sozialarbeitenden 
auf ihre Pflichten aufmerksam gemacht, die diese unzureichend wahrnehmen. Generell kön-
nen bei der Bildungsarbeit Professionelle der Sozialen Arbeit im Kontakt mit Eltern – auf-
grund ihrer berufsbedingten Sensibilität und Kompetenz - fehlbare Handlungen oder Ver-
nachlässigungen von Erwachsenen ihren Kindern gegenüber früh erkennen und entspre-
chende Handlungen und Interventionen einleiten. 
 
5.2  Soziales Problem - Gegenstand der Sozialen Arbeit 
Soziale Probleme entstehen u.a. aufgrund der Gegebenheit, dass menschliche Individuen 
als sozial lebende Lebewesen neugierig, aktiv, beziehungs- und mitgliedschaftsorientiert 
sowie lern- ,sprach- und selbstwissensfähige Biosysteme sind. Angetrieben durch biologi-
sche, (bio-)psychische und (bio-psycho-)soziale Bedürfnisse sind sie dauernd damit beschäf-
tigt, für die Befriedigung ihrer aktuellen und späteren Bedürfnisse sowie die für die Errei-
chung ihrer Ziele notwendigen Handlungen auszuführen. (Obrecht, 2006, S. 422) 
 
 
53 
 
Gemäss Geiser stellen Probleme bewertete Abweichungen von Soll-Zuständen innerhalb 
biologischer, bio-psychischer und sozialer bzw. sozialkultureller Systeme dar (2009, S. 340). 
Den Adressatinnen und Adressaten der Sozialen Arbeit fehlen entweder Ressourcen oder 
sie nutzen oder verstehen diese nicht, oder haben keine Kenntnisse davon. Daher ist es 
ihnen nicht möglich, (praktische) Probleme aus eigener Kraft zu lösen und/oder neue zu ver-
hindern. (ibid., S. 64-66) 
Gemäss Staub-Bernasconi (1996) bilden soziokulturelle Systeme 
das Ergebnis stabilisierter Mitgliedschafts-, Positions-, Austausch- und Bewertungsleis-
tungen von und zwischen interagierenden und kommunizierenden Individuen (…), de-
ren Strukturregeln es erlauben, die Bedürfnisse ihrer Mitglieder maximal, weitgehendst 
teilweise, d.h. selektiv und minimal zu befriedigen oder gar zu negieren und - je nach 
Interesse und Macht – mit oder ohne direkte Gewalt zurückzubinden (S. 604). 
 
5.2.1  Soziale Probleme aus systemtheoretischer Sicht 
Dem systemtheoretischen Paradigma kommt insbesondere in der „Zürcher Schule“2 grosse 
Bedeutung zu. Dieses Paradigma ist heutzutage im gesamten deutschsprachigen Raum 
bekannt. (Richard Sorg, 2008, S. 1-2) Aufgrund dieser Aktualität wird in der vorliegenden 
Arbeit ebenfalls das systemtheoretische Paradigma der Zürcher Schule verwendet. 
Aus Sicht dieses Paradigmas ist ein soziales Problem ein praktisches Problem von sozialen 
Akteuren resp. Akteurinnen und entsteht dadurch, dass diese Akteure (wechselseitig) in so-
ziale Systeme eingebunden sind und darin eine bestimmte Position bzw. einen Rollenstatus 
einnehmen. Menschen sind für ihre Bedürfnisbefriedigung auf anderen Menschen angewie-
sen. Soziale Probleme entstehen aufgrund ihres Eingebunden-Seins und der Verunmögli-
chung, ihre Bedürfnisse darin befriedigen zu können. Soziale Probleme äussern sich Geiser 
zufolge bei den einzelnen Akteurinnen und Akteuren als Spannungszustand (nämlich als 
Drang zur Bedürfnisbefriedigung) im Bereich des Nervensystems, der sich mit vorhandenen 
internen wie externen Ressourcen nicht mehr abbauen lässt. (2009, S. 341) 
Gemäss Beat Schmocker stellt ein soziales Problem - im Verständnis der Zürcher Schule - 
eine andauernde, wiederkehrende Aufgabe dar, die in Bezug auf das konkrete Zusammen-
leben und aufgrund des Aufeinander-Angewiesen-Seins zur Befriedigung von Bedürfnissen 
                                                          
2  Hierbei hat ein Team um Silvia Staub-Bernasconi, Werner Obrecht und weiteren in den 1970er und 1980er 
Jahren an einer wissenschaftlichen Fundierung der Sozialen Arbeit gearbeitet (Sorg, 2008, S. 1-2). 
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zu lösen ist. Soziale Probleme kennzeichnen sich dadurch aus, dass sie ohne fachliche Un-
terstützung nicht mehr lösbar sind. (2002, S. 2) 
 
Kindheit - Elternschaft – Bildung – ein soziales Problem? 
Im Folgenden soll aufgezeigt werden, inwiefern die einzelnen Bereiche Kindheit, Elternschaft 
und Bildung ein soziales Problem in der Bildungsarbeit mit Eltern darstellen. 
 Kindheit – ein soziales Problem? 
Kinder haben ihrem Alter entsprechende bio-psycho-soziale Bedürfnisse. Inwiefern sie zur 
Bedürfnisbefriedigung auf ihre eigene Ressourcen bzw. denjenigen ihrer Eltern zurück-
greifen können, ist von ihrem Alter sowie ihrer jeweiligen Persönlichkeit abhängig. So sind 
sie hierfür, mehr oder weniger intensiv, auf erwachsene Personen angewiesen. Aufgrund 
dieses Angewiesen-Seins besteht zwischen Eltern und Kind ein Machtgefälle, worin dem 
Kind zumeist die unterlegene Position zukommt. Können sich Kinder gegen anhaltende 
Misshandlungen aufgrund fehlender eigener Ressourcen nicht zur Wehr setzen, entste-
hen Entwicklungsstörungen in mannigfaltigen Bereichen, die fachliche Hilfe von Ärztinnen, 
Psychologen etc. notwendig machen. So ist der NZZ Online vom 27. Mai 2011 zu ent-
nehmen, dass im Jahr 2010 gesamtschweizerisch in Kinderkliniken knapp tausend Fälle 
von Kindsmisshandlung verzeichnet wurden. Weiter wird auf die seit über zehn Jahren 
kontinuierlich steigende Zahl von psychisch erkrankten Erwachsenen hingewiesen, die 
Hilflosenentschädigung der Invalidenversicherung (IV) beanspruchen müssen (BFS, 
1990-2010). Bei diesen Menschen hat zumeist Vernachlässigung bzw. Misshandlung in 
der Kindheit stattgefunden. Diese Zahlen verdeutlichen, dass die Bedürfnisse von Kindern 
im sozialen System Familie und Gesellschaft unzureichend befriedigt werden. Da sie ihre 
benötigten Ressourcen nur von ihrer Familie bzw. der Gesellschaft erhalten, kann hier 
von einem sozialen Problem gesprochen werden. Denn die Kindheit birgt oft die Quelle für 
spätere soziale Folgeprobleme im Erwachsenenalter. 
 Elternschaft – ein soziales Problem? 
Eltern kommen innerhalb der Gesellschaft sowie ihren Kindern gegenüber besondere Rol-
len zu. Gleichzeitig stellen Eltern Teil ihres eigenen Lebensumfeldes, des gesellschaftli-
chen sowie des Familiensystems dar, die sich gegenseitig bedingen und beeinflussen. In-
nerhalb dieser Systeme bewegen sie sich zwischen verschiedenen Spannungsfeldern. So 
bestehen Rahmenbedingungen bzw. Erwartungen an ihre Rolle als Eltern, die sowohl aus 
ihrem näheren Lebensumfeld als auch gesamtgesellschaftlich auf sie einwirken. Des Wei-
teren bestehen eigene Erwartungshaltungen bezüglich ihrer Rollengestaltung und der 
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Verpflichtungen gegenüber den kindlichen Bedürfnissen und - nicht zuletzt - auch gegen-
über eigenen Bedürfnissen und (zunehmenden) Wünschen. Fehlen Ressourcen oder de-
ren Zugang zur Ausbalancierung dieser Spannungsfelder, entstehen soziale Probleme, 
die sich dadurch auszeichnen, dass sie ohne fachliche Hilfe nicht mehr lösbar sind und 
sich in Form von bio-psycho-sozialen Symptomen zeigen. Dazu wird insbesondere auf 
Erwachsenenkonflikte rund um ein Kind hingewiesen, die in den Jahren 1993 - 2002 
Hauptanlass zur Anordnung einer Kindesschutzmassnahme gaben. Es kann davon aus-
gegangen werden, dass Erwachsenenkonflikte als soziales Symptom aus nicht harmo-
nisch verlaufenden Beziehungen (bezogen auf das Kind) zwischen Erwachsenen hervor-
gehen. Inhalt und Zeitdauer des Erwachsenenkonfliktes ums Kind können ein Ausmass 
annehmen, bei dem das Kind unweigerlich miteinbezogen wird und dadurch dessen Wohl 
ernsthaft gefährdet gilt. (Andreas Jud, 2008, S. 28-29) In derartigen Fällen bedarf es der 
professionellen Hilfe und Unterstützung von aussen, also derjenigen der Gesellschaft. 
Von einer gegenseitigen Abhängigkeit zwischen den Eltern als Individuen sowie der Ge-
sellschaft kann deshalb gesprochen werden, da Eltern auf fachliche Unterstützung ange-
wiesen sind, die auf wissenschaftlichem Wissen basiert. Dieses wissenschaftliche Wissen 
stellt eine Ressource der Gesellschaft dar und kann nur über diese erlangt werden. Im 
Gegenzug hängt eine positive gesellschaftliche Entwicklung immer vom Wohlbefinden 
seiner Mitglieder – u.a. also von den Eltern - sowie deren Fähigkeiten ab. Ist das Wohlbe-
finden und die Fähigkeiten von Eltern unzureichend, können sie ihre Aufgaben und Pflich-
ten ihren Kindern gegenüber nicht (genügend) wahrnehmen und sicherstellen. Das wiede-
rum wirkt sich hemmend auf das Wohl und die Entwicklung (von Fähigkeiten) der Kinder 
und somit der nächsten Generation aus. Für misshandelte Kinder ist es als Erwachsene 
schwieriger oder gar unmöglich, ihre Ressourcen in die Gesellschaft einbringen zu kön-
nen. Die steigende Zahl an angeordneten zivilrechtlichen Kindesschutzmassnahmen in 
Form von Beistandschaften für Eltern und Einschränkungen der elterlichen Sorge zeigt 
auf, dass das Wohl von Kindern zunehmend gefährdet ist und dass InhaberInnen der el-
terlichen Sorge ihre Aufgaben und Pflichten nur bedingt erfüllen können. Insofern stellt El-
ternschaft (zunehmend) ein soziales Problem dar. 
 Bildung – ein soziales Problem? 
Generell kann ‚Wissen‘, das eine positive Entwicklung und ein gesundes Gedeihen von 
Kindern fördert, als Bedürfnis von Eltern bezeichnet werden. Zu dessen Befriedigung sind 
Eltern auf gesellschaftliche Strukturen (Ausbildungsstätte mit entsprechenden Wissens-
ressourcen) angewiesen. Für eine erfolgreiche Teilhabe und Integration innerhalb dieser 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen bzw. Strukturen und Kulturen sind Eltern indes 
von entsprechendem Wissen abhängig. 
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Aufgrund zunehmend individualisierter Lebenspläne der Erwachsenen (Vielfalt an familiä-
ren Lebensformen und deren Wechsel) kann die Ressource Wissen um die kindliche 
Entwicklung, Kommunikations- und Beziehungsfähigkeit etc. dazu beitragen, dass sich 
z.B. schädigende Erwachsenenkonflikte ums Kind in der Familie erst gar nicht entwickeln 
oder dann selbst gelöst werden können. 
Dass Bildungsangebote für Eltern nur zögernd in Anspruch genommen werden, hängt 
nicht zuletzt damit zusammen, dass eine Inanspruchnahme solcher Angebote oft mit 
Schamgefühlen einhergeht. So zeigt eine aktuelle qualitative Befragung im Kanton Zürich 
auf, das unter anderem Angst vor Stigmatisierung und Labeling eine psycho-soziale 
Schwelle darstellt, die es begünstigt, dass Eltern nicht an Bildungsangeboten teilnehmen 
(Roger Dietrich, 2011, S. 31). 
Oelkers macht darauf aufmerksam, dass Stigmatisierung dadurch begünstigt wird, falls El-
tern erst Unterstützung bekommen, wenn eine Kindswohlgefährdung bereits vorliegt. Im Fal-
le von Unterstützungsbedürftigkeit seitens der Eltern würde dies als individuelles Versagen 
empfunden werden, nicht zuletzt aufgrund von hohen gesellschaftlichen Idealvorstellungen. 
(2011, S. 311) 
Zunehmend hohe Erwartungen – sowohl eigene als auch gesellschaftliche - bezüglich der 
Sorge um das Kindswohl, die mit ungenügendem Wissen bzw. Bildung der Eltern einherge-
hen, können Überforderung und Erwachsenenkonflikte ums Kind hervorbringen. In diesem 
Zusammenhang kann von einem praktischen Problem resp. einem unbefriedigten Bedürfnis 
gesprochen werden, das Eltern als soziale Akteure innerhalb ihres sozialen Systems haben. 
 
5.2.2 Soziale Probleme verorten – die prozessual-systemische Denkfigur 
Im vorangehenden Kapitel wurden die einzelnen Bereiche Kindheit, Bildung, Elternschaft in 
Bezug auf eine Zuständigkeit für die Soziale Arbeit daraufhin untersucht, inwieweit diese ein 
soziales Problem darstellen. Da der Fokus der vorliegenden Bachelorarbeit auf der direkten 
Zusammenarbeit mit Eltern liegt, wird in diesem Kapitel eine mögliche konkrete Verortung 
des Problems auf den Bereich der Elternschaft gelegt. 
Eine Problemverortung wird entlang der prozessual-systemische Denkfigur nach Silvia 
Staub-Bernasconi versucht. Deren Bedeutung, Anwendung sowie Möglichkeiten werden 
dazu erst kurz erläutert. Im Anschluss werden die verschiedenen Ebenen und Schritte der 
prozessual-systemischen Denkfigur beschrieben und die relevanten Aspekte zum ,sozialen 
Problem Elternschaft‘ in diese übersetzt. Für eine weiter differenzierte Problemverortung und 
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-Bewusstmachung wird die prozessuale, systemische, bedürfnis- und werttheoretische Sicht 
auf soziale Probleme herangezogen und deren Konsequenz auf das Thema Elternschaft 
dargelegt. Das Ergebnis der übertragenen Aspekte vom ‚sozialen Problem Elternschaft‘ auf 
die prozessual-systemische Denkfigur wird zum Abschluss, aus Sicht der Sozialen Arbeit, 
einer Wertung unterzogen. 
 
Die prozessual-systemische Denkfigur nach Silvia Staub-Bernasconi – Bedeutung, Anwen-
dung und Möglichkeiten 
Geiser (2009) beschreibt die prozessual-systemische Denkfigur nach Silvia Staub-
Bernasconi als ein kognitives, praktisches Instrument, das als Hilfestellung für professionelle 
Aufgaben den Sozialarbeitenden oder Sozialpädagoginnen und –pädagogen dient. Damit 
lässt sich eine Situation von Individuen, die Teil eines sozialen Systems sind, beschreiben. 
Unter individueller Situation wird die Ausstattung mit intrinsischen, relationalen und emergen-
ten Eigenschaften gemeint. Aus der Bewertung dieser Beschreibung ergibt sich die entspre-
chende Problembestimmung, die möglicherweise aufgrund von Ressourcen der Adressatin-
nen und Adressaten gelöst werden kann. Auch eine Ressourcenanalyse kann wiederum 
durch Beschreibung und Bewertung der Ausstattung mit intrinsischen, relationalen und 
emergenten Eigenschaften durchgeführt werden. Die prozessual-systemische Denkfigur er-
möglicht weiter, Beziehungen und soziale (Mikro- oder auch Meso-) Systeme bzw. deren 
Probleme zu erfassen und zu beschreiben. Diese können horizontal strukturiert (Austausch-
beziehungen) oder dann vertikal (Machtbeziehungen) gelagert sein. (S. 25) 
Generell setzt sich die prozessual-systemische Denkfigur aus folgenden drei Ebenen zu-
sammen, nämlich der Wirklichkeitsdimension (Problemfelder), der Bedürfnisdimension 
(Merkmale) von Menschen sowie der Wertedimension (Schmocker 2006, S. 394-397). 
 
1. Ebene Wirklichkeitsdimension (Problemfelder) in der prozessual-systemischen Denkfigur 
Soziale Probleme, auf systemtheoretischer Basis, können gemäss Silvia Staub-Bernasconi 
nach folgenden drei ‚Problemfeldern‘ bzw. Wirklichkeitsdimensionen differenziert und zuge-
ordnet werden: 
 Ausstattung 
Ausstattung bezieht sich dabei auf die Prozesshaftigkeit des Individuums, zum einen als 
einzelnes Systemelement, zum anderen als Komponente sozialer Systeme. 
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 Austausch 
Austausch meint die Prozesse der Kooperation, Verständigung sowie das Geben und 
Nehmen von Individuen und einzelnen Systeme wie auch Subsystemen untereinander. 
 Macht 
Mit dem Problemfeld Macht werden Machtstrukturen angesprochen, welche die Prozesse 
der Anordnung, (abgesicherte) Besitznahme, Arbeitsteilung sowie Herrschaft von Indivi-
duen wie auch Systeme und Subsysteme untereinander betreffen. (Schmocker, 2006, S. 
394) 
Im Bereich der Ausstattung geht es darum, dass ein Individuum über notwendige Fähigkei-
ten, materiellen Mittel, Status innerhalb einer Gesellschaft etc. verfügt bzw. damit ausgestat-
tet ist, die es zu seiner Bedürfnisbefriedigung benötigt. Ist die Ausstattung unzureichend, 
wird jenes Bedürfnis verletzt, das mit der fehlenden Ausstattung befriedigt werden könnte. 
In der direkten Bildungsarbeit mit Eltern spielt die Ausstattung der Eltern als Individuen eine 
entscheidende Rolle. Wie in vorangegangenen Kapiteln aufgezeigt wurde, tragen horizontal 
strukturierte (Austausch)Beziehungen sowie vertikal strukturierte (Macht)Beziehungen auch 
zu Problemen zwischen involvierten sozialen Systemen im Zusammenhang mit Elternschaft 
bei und müssen mitberücksichtigt werden. Zur Ausstattung von Eltern gehört deshalb, sich 
diesen problembehafteten Austausch- und Machtbeziehungen bewusst zu sein/zu werden 
und entsprechend damit umgehen zu können. 
Welche Bedürfnismerkmale von Menschen in ihrer Ausstattungsdimension von Bedeutung 
sind, wird anschliessend aufgezeigt. 
 
2. Ebene der intrinsischen und relationalen Bedürfnisdimensionen (Merkmale) von Men-
schen in der prozessual-systemischen Denkfigur 
Die prozessual-systemische Denkfigur beinhaltet weiter die Ebene der intrinsischen und rela-
tionalen Bedürfnismerkmale von Menschen. Dazu werden sechs Bedürfniskategorien aufge-
führt, welche die biologischen, psychischen und sozialen Bedürfnisse als Merkmale des 
Mensch-seins sowie des Mensch-in-der-Gesellschaft-Seins beschreiben (biopsychische / 
körperliche Merkmale, sozioökonomische und –ökologische Merkmale, Merkmale der Er-
kenntniskompetenz, Symbole und Bedeutungen als Merkmale, Merkmale der Handlungs-
kompetenz, Merkmale der sozialen Beziehungen und Mitgliedschaften). (ibid., S. 395) 
Aufgrund der Zuschreibung der Elternschaft als soziales Problem und den dazu aufgezeigten 
Aspekten zu dessen Entstehung oder Bedeutung, werden drei von den sechs oben genann-
ten Merkmalen bzw. Bedürfnisse von Eltern als besonders wichtig betrachtet. 
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 Sozioökonomisches und –ökologisches Merkmal 
Bildung als sozioökonomische Ressource einer Gesellschaft ermöglicht Eltern, ihr Be-
dürfnis nach einem kompetenten Umgang mit ihrer Rolle und Aufgabe gegenüber ihrem 
Kind wie auch der Gesellschaft gerecht zu werden. Der Gesellschaft gegenüber kommt 
deshalb eine bedeutende Rolle zu, weil damit auch Zugehörigkeit und soziale Integration 
als ein Grundbedürfnis von Eltern in der Gemeinschaft befriedigt wird. Einen kompetenten 
Umgang erlangen Eltern durch Bildung und entsprechendem Wissen. Sind sie unzu-
reichend ausgestattet, können entsprechende Bedürfnisse nicht befriedigt werden. Eine 
sozioökonomische Ausstattung (z.B. Bildung), die zur individuellen Bedürfnisbefriedigung 
benötigt wird, ist nur über die Teilhabe an sozioökonomischen Ressourcen der Gesell-
schaft (z.B. Bildung) möglich. (Staub-Bernasconi, 2007, S. 183) 
 
 Merkmal der Erkenntniskompetenz 
Die Ausstattung an Erkenntniskompetenz basiert auf dem Bedürfnis nach wahrneh-
mungsgerechter, sensorischer Stimulation, orientierungsrelevanter Information, nach Ver-
stehen, was in einem und um einen herum vorgeht (ibid.). Wie oben gezeigt wurde, ge-
stalten sich Elternschaften und Familienleben zunehmend individuell. Zunehmende Le-
bensgestaltungsmöglichkeiten bergen jedoch die Gefahr, die Orientierung und das We-
sentliche aus den Augen zu verlieren. Eltern-Sein und Eltern-in-der-Gesellschaft-Sein hat 
sich zu einem Balanceakt zwischen Selbstbestimmung und gesellschaftlichen Anforde-
rungen gewandelt. Erwachsenenkonflikte ums Kind können als Ausdruck von Überforde-
rung, fehlender Orientierung und Wissen gedeutet werden. Diesen verletzten Bedürfnis-
sen nach Orientierung, Sicherheit etc. kann mit einer zureichenden Ausstattung an Er-
kenntniskompetenzen begegnet werden. 
 
 Merkmale der Handlungskompetenz 
Ausstattung an Handlungskompetenz basiert auf dem Bedürfnis nach „Fertigkeiten und 
Regeln zur Bewältigung wiederkehrenden wie unvorhersehbaren Situationen; Kontroll- 
und Kompetenzbedürfnis“ (ibid.). Das Merkmal der Handlungskompetenz spielt für Eltern 
eine besonders wichtige Rolle. Aufgrund ihrer elterlichen Funktionen ihren Kindern ge-
genüber als Interaktionspartner, Erzieher und als Arrangeure von Entwicklungsangeboten 
wird ihnen eine breite Palette an elterlichen Kompetenzen zuteil. Das Bedürfnis, diesen 
geforderten Kompetenzen gerecht werden zu können, hängt vom Ausmass ihrer Ausstat-
tung an Handlungskompetenz ab. 
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3. Ebene Wertedimension in der prozessual-systemischen Denkfigur 
Die Ebene der Wertdimension macht vergesellschaftete Werte und Kriterien, die u.a. in Ge-
setzen, Konventionen festgelegt sind, transparent. Ebenso geschieht dies mit festgelegten 
Regeln des Zuganges wie auch der Verteilung von Ressourcen. Weiter sind es Mitglied-
schaften und Positionen sowie Kriterien in Bezug auf die Legitimierung von entstandenen 
Verteilungsmustern sowie Positionen, die in der Ebene Wertedimension von Bedeutung sind. 
(Schmocker, 2006, S. 395) 
Bezogen auf die Thematik Elternschaft können deren Bedürfnisse nach Orientierung und 
Identitätssicherheit als relevant bezeichnet werden. Gemäss Staub-Bernasconi beruht der 
Wert einer herrschaftsfreien Kommunikation und Verständigung auf dem Bedürfnis nach 
Identitätssicherheit und Orientierung (ibid., S. 397). 
 
Prozessuale, systemische, bedürfnis- und werttheoretische Sicht auf soziale Probleme 
Silvia Staub-Bernasconi versteht Wirklichkeitsausschnitte (Wirklichkeitsdimensi-
on/Problemfelder und Bedürfnisdimensionen/Merkmale), die zu beobachten sind, als ein im 
stetigen Wandel zu begreifendes Gefüge. Daraus ergibt sich eine prozessuale, systemische, 
bedürfnis- und werttheoretische Sicht auf soziale Probleme. (ibid., S. 392-393) 
Wie sich eine solche ‚Problem-Sicht‘ auf das Thema der Bildungsarbeit mit Eltern auswirkt, 
wird im Folgenden gezeigt. 
 Prozessuale Problem-Sicht auf die Elternschaft 
Basierend auf einer Wirklichkeitsauffassung, der die Vorstellung einer steten Entwick-
lung (Evolution) zugrunde liegt, stellt alles ein (vorläufiges) Zwischenergebnis eines 
zeitlich langen Prozesses dar (ibid., S. 393). 
 
In der Bildungsarbeit mit Eltern muss deshalb deren individuelle Ausstattung an Bildung (als 
sozioökonomische Ressource), Erkenntniskompetenz sowie Handlungskompetenz laufend 
neu eruiert und für die zukünftige Arbeit berücksichtigt werden. Auf Bildungsarbeit mit Eltern 
allgemein bezogen kann dies weiter bedeuten, dass sich Eltern, Kinder und Familien in ei-
nem steten Prozess der Veränderung befinden und sich Zustände individuell wie auch im 
Gesamtgefüge einer Familie dauernd verändern (können). Es ist möglich, dass z.B. Schwie-
rigkeiten im Rahmen eines normalen Ablöseprozesses eines Kindes von den Eltern kein 
Problem an und für sich darstellen, sondern sich von selbst wieder regulieren. So müssen 
sich Professionelle der Sozialen Arbeit selber Rechenschaft geben bzw. eine Prognose er-
stellen, was geschehen könnte, wenn es zu keiner Intervention käme. Würde das Problem 
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verschwinden, weiter bestehen oder sich gar zuspitzen? Dass sich alles in einem Prozess 
befindet, heisst auch, dass (Bildungs-) Ziele immer wieder überprüft und allenfalls auf neue 
Gegebenheiten anzupassen sind. 
 
 Systemische Problem-Sicht auf Elternschaft 
Eine systemische Betrachtung berücksichtigt den gegenwärtigen Entwicklungsstand von 
Menschen, die Komponenten bzw. Elemente von sozialen Systemen sind, und deren Aus-
tauschformen (Interaktionen) untereinander sowie deren über die Systemebene hinaus-
reichenden (Macht-) Beziehungen. Zusammen mit dem Prozessaspekt bedeutet dies, 
dass Systeme und/oder deren Komponenten vorerst ein Ergebnis eines langdauernden 
Prozesses darstellen. (Schmocker, 2006, S. 393) 
Eine solche systemische Sichtweise bezieht in der Bildungsarbeit mit Eltern demnach alle 
Beteiligte (Kinder, Vater, Mutter usw.) als Komponenten eines Familiensystems mit ein. De-
ren Austauschformen (Interaktionen) und Beziehung zu- und untereinander kommen ebenso 
eine bedeutende Rolle zu wie den (Macht-) Beziehungen, die über das Familiensystem hin-
ausgehen. 
 
 Bedürfnisorientierte Problem-Sicht auf die Elternschaft 
Bedürfnisse stellen biologische, psychische Sollwerte des sozialen Lebens eines Men-
schen dar. Sie sind universell, daher allen Menschen eigen. Lediglich die Formen, wie 
diese Bedürfnisse befriedigt werden, sind von Kultur und Kontext des Individuums abhän-
gig. (ibid.) 
Im Zuge einer Ausdifferenzierung sowie Individualisierung der Gesellschaft gewinnt die be-
dürfnisorientierte Sicht auf Elternschaft an Bedeutung. Gelingt es, Bedürfnisse und individu-
elle Befriedigungsformen aller Beteiligten zu berücksichtigen, können (Bildungs-) Ziele ent-
sprechend formuliert und verfolgt werden. 
 
 Werttheoretische Problem-Sicht auf Bildungsarbeit mit Eltern 
In Bezug auf Menschen und ihre Vergesellschaftungsformen ist alles mit Normen und 
Werten gekennzeichnet. Jeder Bedürfnisbefriedigungsprozess sowie jede Wirklichkeits-
auffassung ist stets mit der Beantwortung der Frage beschäftigt, was Menschen bzw. 
Menschengruppen an (Un-) Gleichheiten ausmachen und welches ihre kulturellen Deu-
tungs- und Sanktionsmuster sowie stützenden Regeln sind. (Schmocker, 2006, S. 393) 
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Wie aufgezeigt wurde, können insbesondere Werte wie herrschaftsfreie Kommunikation und 
Verständigung bei Hilfe- und Unterstützungsangeboten für Eltern von zentraler Bedeutung 
sein. Das Bewusstsein allgemein, dass Werte und Normen in einer Gesellschaft einen we-
sentlichen Einfluss auf einen (mehr oder weniger gut) gelingenden Familienalltag haben, 
trägt dazu bei, dass strukturelle und persönliche Probleme von Eltern und Kinder entspre-
chend zugeordnet und bearbeitet werden können. Eine werttheoretische Sicht auf soziale 
Probleme bedeutet auch, zu berücksichtigen, inwieweit Wert- und Normvorstellungen von 
Beteiligten zu einer Problemlage beitragen. So können nebst gesellschaftlichen Werten und 
Normen ebenso eigene, individuelle das Entstehen von sozialen Problemen fördern. 
 
Bewertung der verorteten Problembereiche durch Professionelle der Sozialen Arbeit 
Gemäss Staub-Bernasconi hat die Soziale Arbeit eine auf die prozessual-systemische Denk-
figur übertragene (problematische) Situation und deren Ableitung als positiv oder negativ 
bzw. handlungs- oder nichthandlungswürdig zu werten. Dementsprechend ist aus Sicht der 
Sozialen Arbeit die Frage zu stellen, was genau sozial (strukturell) problematisch resp. un-
problematisch ist. Die Antworten darauf sind grundlegend inhaltlicher und wertender Art. 
(ibid., S. 398-399) 
 
Wirklichkeitsdimension ‚Ausstattung‘ 
 Positive Bewertung; generelle Zielsetzung für die Soziale Arbeit 
Optimale Bedürfniserfüllung; bedürfnisgerechte Verteilung 
 Negative Bewertung; ungelöste oder (für Einzelne) unlösbare soziale Probleme; öffentlich 
zu problematisierende Sachverhalte 
Qualitative und quantitative Ausstattungsdefizite bzw. –Überschüsse; Armut und Ver-
schwendung. (ibid.) 
An dieser Stelle erfolgt eine Bewertung in Bezug auf die ‚Ausstattung‘ von Eltern auf deren 
als besonders relevant betrachteten Bedürfnisdimensionen bzw. Merkmale (sozioökonomi-
sches und –ökologisches Merkmal, Erkenntniskompetenz, Merkmale der Handlungskompe-
tenz). Wie aufgezeigt wurde, beziehen sich diese Merkmale auf die Bedürfnisse von Eltern 
nach gesellschaftlicher Zugehörigkeit sowie Integration, nach Erkenntnis, nach wahrneh-
mungsgerechten und orientierungsrelevanten Informationen. Eltern haben aufgrund ihrer 
Rolle und Aufgabe weiter das Bedürfnis, zu verstehen, was in ihnen und um sie herum vor-
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geht und wollen unvorhersehbare Situationen bewältigen können. Daraus ergibt sich für sie 
u.a. ein Bedürfnis nach Kontrolle- und elterlichen Kompetenzen. 
Wie oben gezeigt wurde, findet elterliche Gewalt an Kindern bzw. Kindesmisshandlungen 
weniger aufgrund gewollter Absicht statt, als vielmehr aufgrund von Überforderung, zu hohen 
Selbst- und/oder Fremderwartungen (idealisiertes Elternbild), fehlenden Handlungskompe-
tenzen sowie Nicht-Einordnen-Können (z.B. strukturelle Gewalt). Die zunehmende Zahl an 
zivilrechtlich angeordneten Beistandschaften für Eltern und Einschränkungen der elterlichen 
Sorge weisen auf (zu) wenig beachtete Kinderrechte in einem frühen Stadium hin. Eltern 
stellen nicht einzig die Umgebung ihrer Kinder dar, ihnen kommt auch (zumeist) die Haupt-
verantwortung zu, für das kindliche Wohl zu sorgen. Die häufigste Ursache für eine zivilrecht-
liche Massnahmenanordnung stellen Erwachsenenkonflikte ums Kind dar, woraus sich 
schliessen lässt, dass für Einzelne (Erwachsene bzw. Elternteile) unlösbare soziale Proble-
me bestehen und ihre ‚Ausstattung‘ zur Bedürfniserfüllung unzureichend ist. Ein öffentlich zu 
problematisierender Sachverhalt ergibt sich zudem dadurch, dass die steigende Zahl an IV-
BezügerInnen aufgrund einer psychischen Beeinträchtigung geschieht. Diese Menschen 
haben zumeist Misshandlungserfahrungen in ihrer Kindheit gemacht. Dadurch, dass Profes-
sionelle der Sozialen Arbeit gegenüber Werten wie Menschen- und Kinderrechten oder der 
Bedürfnisbefriedigung für alle verpflichtet sind, bewerten sie die ‚Ausstattung‘ von Eltern als 
negativ. 
 
5.2.3  Soziale Probleme lösen – (spezielle) Handlungstheorien 
Obrecht betont, dass es der fachgerechte Gebrauch von wissenschaftsbasierten Methoden 
ist, wodurch sich professionelle Arbeit auszeichnet. Weiter hebt er hervor, dass Methoden 
keine Handlungen sind, sondern als kognitive Ressourcen zur Entwicklung von Handlungs-
plänen gedacht sind, die wiederum dazu dienen, Handlungsabfolgen zielgerichtet zu steuern. 
(2006, S. 430) 
 
Mögliche unterschiedliche spezielle Handlungstheorien bzw. Arbeitsweisen 
Im Zusammenhang mit der prozessual-systemischen Denkfigur nennt Staub-Bernasconi 
verschiedene Handlungsabfolgen bzw. Arbeitsweisen als Problemlösemöglichkeiten. Welche 
Arbeitsweise als geeignet erscheint, hängt davon ab, in welchem Bereich (Ausstattungs-, 
Austausch-, Macht- oder Kriterienproblem) eine Problemzuschreibung gemacht wird. 
(Schmocker 2006, S. 400) 
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Tabelle 2 veranschaulicht die Zuteilung der Arbeitsweisen zu den jeweiligen Problemberei-
chen: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tab. 2: Anwendung möglicher Arbeitsweisen nach Silvia Staub-Bernasconi (Schmocker, 2006, S. 400) 
 
Auswahl der geeigneten Arbeitsweise 
Silvia Staub-Bernasconi (1998) betont, dass die Wahl einer Arbeitsweise von mehreren Fak-
toren abhängig ist, nämlich beispielsweise vom realen Problemdruck, von der Problemdefini-
tion der Beteiligten oder von der Kooperationsbereitschaft der Klientel. Des Weiteren lassen 
sich die von Staub-Bernasconi beschriebenen Arbeitsweisen – zeitlich nacheinander oder 
gleichzeitig – auch miteinander kombinieren. (S. 56-57) 
Aus Tabelle 2 wird ersichtlich, wenn die als problematisch eingestufte Situation dem Bereich 
‚Ausstattung‘ zugeordnet wird, erweisen sich die Arbeitsweisen Ressourcenerschliessung, 
Bewusstseinsbildung, Modell-, Identitäts- und Kulturveränderung sowie das Handlungskom-
petenztraining und die Teilnahmeförderung als geeignet. 
Bei den Bildungsanbietenden, die diese oben erwähnten Arbeitsweisen einsetzen, kommt 
neben ihrem Wissen auch ihren persönlichen Merkmalen (z.B. Erkenntnis und Bewusstheit) 
eine bedeutende Rolle zu. So ist gemäss Staub-Bernasconi am Beispiel der Arbeitsweise 
Für die Bereiche problemati-
scher… 
… ist die Anwendung folgender Arbeitsweisen                             
viel versprechend: 
Ausstattung Ressourcenerschliessung 
Bewusstseinsbildung 
Modell-, Identitäts- und Kulturveränderung 
Handlungskompetenztraining; Teilnahmeförderung 
Austausch Soziale Vernetzung; Ausgleich von Pflichten und Rechten 
Macht Umgang mit Machtquellen und Machtstrukturen 
Kriterien Kriterien- und Öffentlichkeitsarbeit 
Sozialmanagement 
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Bewusstseinsbildung nebst dem notwendigen Wissen über Gehirnstruktur und -funktionen 
deren Entstehung, deren symbolische Produkte sowie die Bewusstheit über die eigene Er-
kenntniskompetenz, die Biographie und deren Zusammenhang mit der Umwelt sowie die 
gesellschaftliche Position notwendig (1998, S. 61).  
 
5.3 Kompetenzen von Professionellen der Sozialen Arbeit 
Die Soziale Arbeit hat sich als Profession auf erforschtes oder erforschbares Wissen und 
begründetes Handeln zu beziehen. Als Sozialwissenschaft beruft sie sich auf Wissen und 
Forschungsergebnisse einer oder mehrere Geschwisterwissenschaften. Der Umgang mit 
diesem Wissen sowie die Zusammenarbeit mit anderen WissenschafterInnen erfordert ande-
re Kompetenzen, als dies bei der Wissensaneignung der Fall ist. Dass für die Bildungsarbeit 
mit Eltern nebst theoretischem Wissen (z.B. didaktisches Wissen) auch andere Kompeten-
zen notwendig sind, wurde u.a. am Beispiel der Arbeitsweise ‚Bewusstseinsbildung‘ aufge-
zeigt. 
Deshalb wird ein kurzer Exkurs bezüglich Aneignung von Kompetenzen von (zukünftigen) 
Professionellen der Sozialen Arbeit, am Beispiel der Ausbildungsstätte Hochschule Luzern – 
Soziale Arbeit (HSLU,) Fachrichtungen Sozialarbeit und Soziokulturelle Animation, gemacht. 
Zudem soll die Annahme, dass der Sozial- und Selbstkompetenz für die Bildungsarbeit mit 
Eltern eine besonders grosse Bedeutung zukommt, näher untersucht werden. 
 
Kompetenz allgemein 
Beim Beobachten von Menschen können wir ihre bestimmten Leistung sehen (z.B. diskutie-
ren, rennen, einkaufen etc.). Diese sichtbare, konkrete Leistung wird auch Performanz ge-
nannt. Wie eine solche Performanz indes zustande kommt, ist für unser Auge nicht erkenn-
bar. Denn was vor der eigentlichen Performanz stattfindet, ist einerseits der Zugriff eines 
Individuums auf Wissen und Können und andererseits dessen Bereitschaft, dieses Wissen 
und Können auch zu nutzen, um eine konkrete Leistung zu zeigen. Diese Bereitschaft zum 
Aktiv-Werden entwickeln Menschen aufgrund ihrer Sozialisation und Ausbildung. (Mariana 
Christen Jakob & Pia Gabriel-Schärer (Hrsg.), 2007, S. 6) 
 
Definition Kompetenz 
Die Definition von Kompetenz gemäss „Werkstattheft Kompetenzprofil“ lautet wie folgt: 
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Unter den Kompetenzen einer Person verstehen wir das Vermögen und die Bereit-
schaft, unter Rückgriff auf ihr Wissen und ihr Können in einer Situation oder angesichts 
einer Aufgabe aktiv zu werden und die Aufgabe zu bearbeiten. Die individuellen Kom-
petenzen sind die Grundlage der konkreten Handlungen und Leistungen (Performanz 
bzw. Handlungskompetenz). (ibid., S. 7) 
Damit sich also jemand - zur Wahrnehmung und Ausführung einer beruflichen bzw. professi-
onellen, arbeitsspezifischen (Teil-) Aufgabe - entsprechend verhalten kann, braucht es un-
terschiedliche Qualifikationen. Diese Qualifikationen wiederum bilden sich aus einzelnen 
Kompetenzen bzw. Kompetenzfelder. (ibid., S. 8) 
Im Hinblick auf die Curriculumsentwicklung hat die Konferenz der Fachhochschulen (KFH) 
vier Kompetenzfelder erlassen, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird: Selbst-
kompetenz, Sozialkompetenz, Fachkompetenz bzw. Wissenskompetenz sowie Metho-
denkompetenz. (ibid., S. 9) 
Der von der Hochschule Luzern – Soziale Arbeit entwickelte Kompetenzkatalog zeigt die 
Kompetenz bzw. Qualifikation zu den oben genannten vier Kompetenzfeldern sowie die da-
zugehörigen Verhaltensdimensionen auf. Diese Verhaltensdimensionen sind in den Leis-
tungsnachweisen überprüfbar. Überprüfbar sind demzufolge auch die Kompetenzen, denen 
die jeweiligen Verhaltensdimensionen zugrunde liegen. (ibid., S. 9-18) 
Nachfolgend wird aufgezeigt, inwiefern einzelne Verhaltensdimensionen in arbeitsspezifi-
schen (Teil-) Aufgaben der Bildungsarbeit mit Eltern mit den im Kompetenzkatalog der 
Hochschule Luzern – Soziale Arbeit aufgeführten Verhaltensdimensionen bzw. Kompeten-
zen korrespondieren. Hierbei werden jedoch, um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu spren-
gen, nur jene Aspekte ausgewählt, die für die Thematik von besonderer Bedeutung erschei-
nen. 
 
5.3.1  Sozialkompetenz 
Die Gestaltung von Kommunikation und Kontakt ist ein wichtiger Bestandteil der Sozialkom-
petenz. Die entsprechende Verhaltensdimension hierzu beinhaltet u.a., dass die Studieren-
den – also die künftigen Professionellen der Sozialen Arbeit - durch klare Botschaften eine 
gegenseitige Verständigung gewährleisten können, wobei der Kommunikationsstil der 
Sprachkompetenz sowie dem kognitiven Stand des Gegenübers angepasst wird. (Christen 
Jakob & Gabriel-Schärer (Hrsg.), 2007, S. 12) 
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Damit in der Bildungsarbeit mit Eltern Wissens-Botschaften beim Gegenüber aufgenommen 
werden können, ist es notwendig, auf einem adäquaten Level miteinander zu kommunizie-
ren. Dass dies gelingt, ist u.a. dadurch gesichert, dass Kommunikation (verbal sowie non-
verbal) als wesentliche Schlüsselkompetenz gilt, die sich Studierende resp. Professionelle 
der Sozialen Arbeit in besonderem Ausmass aneignen.  
Die Studierenden der Sozialen Arbeit zeigen eine offene Haltung gegenüber anderen Men-
schen, gehen dementsprechend von sich aus auf andere zu und bieten Kontaktangebote an. 
(ibid.) 
Diese Kompetenz ist gerade im Hinblick auf Eltern von Bedeutung, denen ihre elterliche Sor-
ge nicht - oder unzureichend - bewusst ist. Ebenso hilfreich erscheint sie bei Eltern, die sich 
aus irgendeinem Grund nicht getrauen, Hilfe in Anspruch zu nehmen, z.B. aus Scham. Hier 
gilt es, besonders viel Sensibilität auf- und entgegenzubringen und diesen Menschen offen 
und vorbehaltslos zu begegnen. 
Unter Sozialkompetenz wird die Gestaltung von (Arbeits- und Lern-) Beziehungen subsu-
miert. Eine daraus resultierende Verhaltensdimension beinhaltet, dass Studierende lernen, 
dass Werthaltungen menschliches Verhalten beeinflusst. Weiter lernen sie, kultur-, lebens-
welt- und geschlechtsrollenspezifische Denk-, Verhaltens- und Handlungsmuster von ande-
ren Menschen wahrzunehmen. (ibid., S. 13) 
Wie oben erwähnt, gestalten sich die jeweiligen individuellen Lebenskonzepte, in denen El-
tern leben, als äusserst unterschiedlich. Um Eltern zu erreichen resp. an diesen mannigfalti-
gen Lebenskonzepten anzuknüpfen und ihnen gerecht zu werden, braucht es Wissen über 
unterschiedliche Kulturen, Lebenswelten, Denk- und Handlungsmuster. Diese Wissen eige-
nen sich Professionelle der Sozialen Arbeit in ihrem Studium an. 
Des Weiteren sind die Studierenden in der Lage, Arbeitsbeziehungen modellhaft aufzubau-
en. Beziehungsarbeit und Kooperationen können sie ziel- bzw. ergebnisorientiert gestalten. 
(Christen Jakob & Gabriel-Schärer (Hrsg.), 2007, S. 13) 
Wie im Kapitel ‚Bildung‘ verdeutlicht, kommt der Beziehungsgestaltung in der Wissensver-
mittlung grosse Bedeutung zu. Ob Ziele in der Bildungsarbeit mit Eltern erreicht werden oder 
nicht, sind in weitreichendem Masse davon abhängig. Diese Art der Beziehungsgestaltung 
kann zudem dazu führen, dass Eltern aufgrund von modellhaftem Lernen dies auf ihre eige-
ne Eltern-Kind- oder Partnerbeziehung übertragen. 
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5.3.2  Selbstkompetenz 
Selbstkompetenz beinhaltet (Selbst-) Wahrnehmung und Reflexion, wobei Studierende zwi-
schen Wahrnehmungen, Interpretationen von Wahrnehmungen sowie deren Wertungen un-
terscheiden können. (Christen Jakob & Gabriel-Schärer (Hrsg.), 2007, S. 13) 
Der Verpflichtung der elterlichen Sorge bzw. für das Kindswohl zu sorgen, lässt sich auf ver-
schiedene Arten erfüllen. Unterschiedliche Gewichtungen und Präferenzen ergeben sich 
unweigerlich aus den vielen Lebens- und insbesondere Elternschaftskonzepte. Dementspre-
chend ist es für Sozialarbeitende relevant, unterschiedliche Wahrnehmungen adäquat zu 
erkennen und diese von Interpretationen und Wertungen zu differenzieren.  
In Bezug auf individuelle und berufliche Wertorientierung vermögen Studierende den Einfluss 
beruflicher Wertorientierung sowie eigener Denk- und Wertemuster auf das berufliche Han-
deln eigenständig zu reflektieren. Professionelle der Sozialen Arbeit wissen, dass Werthal-
tungen menschliches Verhalten beeinflusst. (ibid.)  
In der Bildungsarbeit mit Eltern haben Professionelle ihre Werthaltung zu reflektieren, damit 
ihr Verhalten und Handeln nicht willkürlich, sondern begründbar ist. Dies geschieht u.a. 
durch die Orientierung am professionseigenen Berufskodex, der die Handlungen von Profes-
sionellen der Sozialen Arbeit aufgrund der diesbezüglichen Werte legitimiert. 
 
5.3.3  Methodenkompetenz 
Eine methodengeleitete Aufgaben- und Problembearbeitung kennzeichnet Professionelle der 
Sozialen Arbeit generell aus. Diese stellt u.a. die Grundlage für weitere Kompetenzen wie 
z.B. Ressourcenerschliessung und -vermittlung dar, weshalb sie als übergeordnete Kompe-
tenz bezeichnet wird. Eine entsprechende Verhaltensdimension beinhaltet, dass Professio-
nelle der Sozialen Arbeit berufliche Situationen (Ausgangslagen) beschreiben, wesentliche 
Fragestelllungen erkennen und Probleme definieren können. (ibid., S. 14-15) 
Professionelle der Sozialen Arbeit können Ziele von Bildungsarbeit mit Eltern, die u.a. auch 
übergeordnet sind, verfolgen und methodengeleitet angehen. Problematische Situationen 
wie z.B. eine dem Kindeswohl abträgliche Wertehaltung von Eltern erkennen sie und leiten, 
wenn nötig, eine entsprechende begründete Zielneudefinierung ein. 
Professionelle der Sozialen Arbeit sind im Stande, den Bedarf an konkreten, notwendigen 
Ressourcen zu ermitteln und diese durch Triage zu vermitteln (ibid., S. 17). 
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Auf die Bildungsarbeit mit Eltern bezogen bedeutet dies, dass Professionelle der Sozialen 
Arbeit bei allfällig fehlenden Ressourcen der Adressatinnen und Adressaten den Eltern kom-
petent und konkret Auskunft geben können, da sie die unterschiedlichen Ressourcenstellen 
kennen und mit diesen vernetzt sind. 
 
5.3.4  Fachkompetenz 
Eine professionell handelnde Fachperson zeichnet sich dadurch aus, dass sie eine Praxissi-
tuation unter unterschiedlichsten Gesichtspunkten einschätzen kann und Wege zu deren 
Veränderung kennt. Professionelle der Sozialen Arbeit benötigen ein breites Spektrum an 
Fachkenntnissen und eine transdisziplinäre Betrachtungsweisen. So verfügen sie über Wis-
sen zum Kontext. (Christen Jakob & Gabriel-Schärer (Hrsg.), 2007, S. 18) 
In der Bildungsarbeit mit Eltern kommt dem Wissen zum Kontext eine grosse Bedeutung zu. 
Denn es gilt, Antworten auf verschiedene Fragen rund um ‚Kindheit‘, ‚Elternschaft‘ und ‚Bil-
dung‘ zu finden wie beispielsweise, was der neuste Stand der Wissenschaft in Bezug auf 
Erziehung ist oder was mögliche Ursachen für Probleme mit Kindern innerhalb von Familien 
bilden können. Denn erst dadurch wird eine breit gefächerte Problembearbeitung auf mehre-
ren Ebenen möglich. 
 
5.4 Fazit 
Wie in diesem Kapitel gezeigt, kommt der Sozialen Arbeit als Profession eine gesellschaftli-
che Aufgabe mit weitreichender Verantwortung zu. So ist sie zur Handlung sowie zur An-
wendung von wissenschaftlichem Wissen verpflichtet und orientiert sich an ihrer professi-
onseigenen Ethik und den entsprechenden Werten, wie sie im Berufskodex ihres Berufsver-
bandes avenirsocial beschrieben sind. Sie bezieht sich somit nicht auf aktuelle, kurzfristige 
gesellschaftliche Trends, sondern stellt den Mensch - als Individuum mit existenziellen Be-
dürfnissen und Grundrechten - im Austausch mit seiner Umwelt ins Zentrum ihrer Arbeit. Ihre 
Handlungen können Professionelle der Sozialen Arbeit begründen und sorgen dadurch für 
Transparenz und Vertrauen gegenüber allen Beteiligten. In erster Linie sind sie dazu gegen-
über ihrer Profession, in zweiter Linie gegenüber ihren Adressatinnen und Adressaten bzw. 
den Eltern und schliesslich gegenüber ihren Auftraggebenden bzw. sozialen (Bildungs-) Or-
ganisationen verpflichtet. Hierbei hat die existenzielle Hilfe von Individuen gegenüber der 
Verbesserung von bildungs- und elternfreundlichen Gesellschaftsstrukturen Vorrang. 
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Soziale Arbeit ist für soziale Probleme zuständig. Wie oben erwähnt, sind die Kriterien, 
wodurch sich ein soziales Problem definieren lässt, zum einen, dass es sich um ein prakti-
sches Problem, also ein unbefriedigtes Bedürfnis von sozialen Akteurinnen und Akteuren 
handelt. Dieses Problem entsteht aufgrund ihrer Mitgliedschaft und gleichzeitigen Abhängig-
keit von deren sozialen Umwelt in Bezug auf ihre Bedürfnisbefriedigung, das den Beizug 
fachlicher Hilfe bedarf. Das Problem bzw. das unbefriedigte Bedürfnis zeigt sich beim Indivi-
duum in bio-psycho oder sozialer Form. Wie dargestellt, geschehen bei Eltern Überforderung 
in psycho-sozialer Form bzw. durch Erwachsenenkonflikt um das Kind. Diese Konflikte stel-
len die Hauptursache für die Anordnung einer Beistandschaft für Eltern oder die Einschrän-
kung der elterlichen Sorge, die in den Jahren 1996 - 2010 stetig angestiegen sind. Deshalb 
lässt sich festhalten, dass es sich bei Elternschaft um ein soziales Problem handeln kann. 
Als soziales Problem steht u.a. die Kindheit im Fokus, die zunehmend von der Erwachse-
nenwelt getrennt ist und deren besondere Bedürftigkeit und Verletzbarkeit eine Abhängigkeit 
von Erwachsenen und gesellschaftlichen Ressourcen darstellt. Aufgrund der eigenen indivi-
duellen wie gesellschaftlich gestiegenen Anforderungen an die elterliche Sorge resultieren 
daraus Überforderungen, die sich nicht zuletzt in Beziehungsproblemen und vermehrt öffent-
lich angeordneten vormundschaftlichen Massnahmen widerspiegeln. In diesem Zusammen-
hang stellt Bildungsarbeit mit Eltern eine Ressource dar, die nur durch die Gesellschaft er-
bracht werden kann. Sie ermöglicht eine Teilhabe und Integration (Demokratie) von Eltern 
und Kindern an resp. in die Gesellschaft, was für ein funktionierendes Miteinander unabding-
bar ist. 
Bei der Bildungsarbeit mit Eltern kann deshalb von einer Zuständigkeit für die Soziale Arbeit 
gesprochen werden, da sie Lösungen zu den genannten sozialen Problemen anstrebt. Die 
prozessual-systemische Denkfigur nach Silvia Staub-Bernasconi dient dazu als differenzier-
tes und fundiertes Analyseinstrument. Dieses vermag einerseits der Komplexität sozialer 
Probleme gerecht zu werden und andererseits auch zu Lösungen beizutragen. 
Aus diesem Kapitel geht u.a. hervor, dass es sich bei der Bildungsarbeit mit Eltern insbeson-
dere um ein Ausstattungsproblem handelt, dem insbesondere mit der speziellen Handlungs-
theorie bzw. der Arbeitsweise ‚Bewusstseinsbildung‘ begegnet werden kann.  
Die notwendigen Kompetenzen für Bildungsanbietende bei Eltern sind nebst Wissen bezüg-
lich der Thematik insbesondere auch Sozialkompetenzen, die den Umgang mit anderen 
Menschen als auch mit sich selbst beinhalten. Diese Sozialkompetenzen sind gerade im 
Hinblick auf die Eltern als Adressatinnen, die ein äusserst variantenreiches Spektrum bein-
halten, von höchster Bedeutung.  
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6 Schlussfolgerungen und Visionen 
Im letzten Teil der Bachelorarbeit werden die Fragestellungen zusammenfassend beantwor-
tet sowie ein persönliches Fazit und ein Ausblick in Bezug auf ein Praxisfeld der Profession 
der Sozialen Arbeit und Bildungsarbeit mit Eltern versucht. 
 
6.1 Zusammenfassende Beantwortung der Fragestellungen  
Diese Bachelorarbeit wurde von einer Hauptfragestellung sowie vier dazugehörigen Unter-
fragestellungen geleitet. Bevor auf die Hauptfragestellung eingegangen wird, werden zuerst 
die vier Unterfragen beantwortet. 
 
 
 
Zunehmend individualisierte Lebensstile, die sich unter anderem in pluralisierten Elternkon-
zepten und familiären Lebensformen zeigen, stellen einen zusätzlichen, hohen Anspruch an 
die verantwortungsvolle Aufgabe von Eltern dar. Genügen Eltern diesem Anspruch und der 
Verantwortung ihrem Kind gegenüber, also das Wohl des Kindes zu gewährleisten, nicht, 
sieht der Gesetzgeber unter Berufung auf die Kinderrechte entsprechende Sanktionen (z.B. 
zivilrechtliche Massnahmen) vor. Wird eine solche Massnahme aufgrund einer vorliegenden 
Kindswohlgefährdung angeordnet, haben indes beim Kind bereist negative Beeinträchtigun-
gen, oft mit Auswirkungen auf sein gesamtes Leben, stattgefunden. Dass diese Spätfolgen 
auch die Gesellschaft mitzutragen hat, zeigt unter anderem die stetig steigende Anzahl von 
IV-BezügerInnen, die aufgrund einer psychischen Beeinträchtigung (z.B. Depression) auf 
eine öffentlich finanzierte IV-Rente angewiesen ist. Wie oben gezeigt wurde, treten zwar 
nicht bei allen misshandelten Kindern gesundheitliche Beeinträchtigung mit Langzeitfolgen 
auf, jedoch gilt als erwiesen, dass bei depressiven resp. psychisch kranken Personen zu-
meist eine Misshandlung im (frühen) Kindesalter stattgefunden hat. 
Bildung ermöglicht und öffnet Eltern den Zugang zu elementaren Ressourcen und erweitert 
ihr Bewusstsein, was sie für ihre Aufgaben- und Pflichterfüllung ihren Kindern gegenüber 
benötigen. Da die Lebenswelt von Eltern und Kindern einen wesentlichen Einfluss auf deren 
Wohlbefinden hat, kommt der Bildung bzw. Wissensvermittlung vor Ort in Bezug auf Eltern-
schaft eine tragende Bedeutung zu. 
 Weshalb ist Bildungsarbeit mit Eltern so wichtig?  
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Bei der Erziehung, Pflege und gesetzlichen Vertretung tragen nach wie vor den Eltern die 
Hauptverantwortung, wie dies der Gesetzgeber betont. Im Zuge einer immer stärker in den 
gesellschaftlichen Fokus rückenden Kindheit, die aus der Lebenswelttrennung von Kindern 
und Erwachsenen hervorgegangen ist, kann sich die Gesellschaft jedoch - im Interesse einer 
funktionierenden Gemeinschaft - nicht vollends aus der Verantwortung ziehen, sondern hat 
umfassende Unterstützung und Hilfe bzw. Ressourcen zur Verfügung zu stellen. 
Dementsprechend stellt Bildungsarbeit mit Eltern ein wirkungsvoller und durch nichts zu er-
setzender gesellschaftlicher Beitrag dar, um u.a. Kindsmisshandlungen zu verhindern sowie 
Eltern in ihren Aufgaben zu stärken resp. zu unterstützen. 
Eine ganzheitliche Bildung, die eine Person als Individuum einbezieht und auf sie eingeht, 
fördert deren nachhaltiges, selbstbestimmtes und verantwortungsvolles Lernen, was sich 
u.a. wiederum fördernd auf eine gesamtgesellschaftlich funktionierende demokratische Ge-
meinschaft auswirkt. 
 
 
 
Als allgemeines, übergeordnetes Ziel der Bildungsarbeit mit Eltern aus Sicht der Sozialen 
Arbeit kann die Lösung, Behebung bzw. Linderung der sozialen Probleme, für die sie zu-
ständig ist, in Bezug auf Kindheit und Elternschaft bezeichnet werden. 
Hierbei findet Soziale Arbeit Zugänge auf der Mikroebene (Familiensystem), der Mesoebene 
(Gemeindesystem) sowie auf der Makroebene (Gesellschaftssystem). Insbesondere auf der 
Meso- und Makroebene sind Öffentlichkeitsarbeit und jene mit Multiplikatoren, politischen 
Entscheidungsträgern, Vorgesetzten, Fachkräften usw. relevant. Der Fokus der vorliegenden 
Arbeit gilt der Arbeit mit Eltern als menschliche Individuen, die aus sozialarbeiterischer 
Sichtweise als Problembetroffene, Problemproduzierende, (potenzielle) Zu-Unterstützende 
sowie als Noch-nicht-Problembetroffene (Prävention) erachtet werden. Dabei ist das ange-
strebte Ziel, über die Bewusstseinsbildung (gemäss Staub-Bernasconi) und/oder Ressour-
cenerschliessung durch Bildung der Eltern (gemäss Miller) das Kindswohl zu gewährleisten, 
wiederherzustellen oder zu verbessern. Demzufolge gilt es insbesondere der elterlichen und 
strukturellen Gewalt gegenüber Kindern entgegenzutreten. 
Erwachsenenbildung baut dabei auf einem Verständnis von ‚Erwachsensein‘ auf, das in Be-
zug auf die Elternschaft im Besonderen deren Verantwortung dem Kind gegenüber betont. 
Ziele der Bildungsarbeit mit Eltern richten sich dementsprechend auf das notwendige Wis-
 Welches sind die Ziele und Zugänge der Bildungsarbeit mit Eltern aus Sicht der 
Sozialen Arbeit? 
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sen, um dieser Verantwortung bewusst und gerecht zu werden. Bildungsarbeit zielt also auf 
die zur Pflicht- und Aufgabenerfüllung notwendigen elterlichen Selbst-, Kind-, Kontext- und 
Handlungs-bezogenen Kompetenzen. Die dazu notwendige Wissensaneignung erfolgt am 
erfolgversprechendsten über das Anknüpfen an bereits vorhandenem, individuellem Wissen. 
Weiter knüpft es idealerweise an Vorerfahrungen und Deutungsmustern der Zu-Bildenden an 
sowie an deren Motivation, die sie dazu ermutigt, Neues dazuzulernen. 
Die von der Sozialen Arbeit favorisierte und unter anderem von Thiersch beschriebene 
ganzheitliche Bildung umfasst die non-formalisierte Bildung, die formale Bildung sowie die 
informelle Bildung, die sich untereinander vor allem durch den jeweiligen Grad der Struktu-
riertheit differenzieren. 
Die ganzheitliche Bildung zielt in ihrer vermittelnden Funktion zwischen Individuum und Ge-
sellschaft darauf ab, dass sich Eltern mit ihrer Lebenssituation, ihren Aufgaben und Pflichten 
in der gesellschaftlichen Lebenswelt auseinandersetzen und innerhalb der gesellschaftlichen 
Rahmenbedingungen eine selbstbestimmte, mit dem Kindswohl vereinbare Lebensgestal-
tung finden. Ganzheitliche Bildungsarbeit knüpft an der individuellen Lebensgeschichte, dem 
Vorwissen sowie der Motivation der Menschen an und fördert durch Bewusstseinsbildung 
und Reflektieren von routiniertem Handeln nachhaltiges Lernen. Weiter befähigt sie Eltern 
dazu, sich für ihre Rechte wie auch jene ihrer Kinder einzusetzen, berechtigte Ansprüche 
einzufordern, gesellschaftliche Strukturen zu hinterfragen und - wenn nötig - sich auch gegen 
diese aufzulehnen. 
Aufgrund einer prozessualen, systemischen, bedürfnis- und werttheoretischen Sicht auf so-
ziale Probleme, die eine grundlegende und nachhaltige Problemlösung anstreben, sind die 
Bildungsziele immer wieder von Neuem zu überprüfen und wenn nötig anzupassen. 
Ein Ziel der Professionellen der Sozialen Arbeit ist es, ihre Adressaten und Adressatinnen 
auch von ihnen selber unabhängig werden zu lassen, so dass es idealerweise Bildungsarbeit 
mit Eltern in Zukunft gar nicht mehr braucht. 
 
 
 
Bildungsarbeit mit Eltern verfolgt primär das Ziel, über die Eltern das Wohl des Kindes zu 
gewährleisten. Die soziale Arbeit bewertet dieses Ziel aufgrund ihrer Grundsätze und -werte, 
wie die Umsetzung der Menschen- und Kinderrechte sowie das Zuschreiben des Rechts auf 
die Befriedigung der existenziellen Bedürfnisse für alle, als äusserst hoch. 
 Wie lässt sich Bildungsarbeit mit Eltern aus Sicht der Sozialen Arbeit werten?  
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Wie in der vorliegenden Arbeit aufgezeigt wurde, sind die Folgen von Kindesmisshandlungen 
für die Betroffenen oftmals schwerwiegend und können ihr gesamtes Leben beeinträchtigen. 
Dabei wirken sich die Folgen von Gewaltanwendungen u.a. auch auf deren Umfeld sowie auf 
die gesamte Gesellschaft aus. Die zunehmende Anzahl an Kindesmisshandlungen - im Jahr 
2010 wurden beinahe tausend Fälle in Schweizer Kinderkliniken festgestellt - darf nicht ak-
zeptiert, unbeachtet und handlungs- resp. interventionslos bleiben. Insbesondere ein Staat, 
der in seiner (Bundes-) Verfassung Kindern und Jugendlichen einen besonderen Schutz auf 
ihre Unversehrtheit sowie eine gezielte Förderung ihrer Entwicklung (BV Art. 11) einräumt, 
muss hier hinschauen und tätig werden. 
Die Soziale Arbeit ist gegenüber dem Individuum wie auch der Gesellschaft verpflichtet, also 
auch den Eltern, deren Bedürfnisbefriedigung in Bezug auf ihre persönliche und gesellschaft-
liche Lebenssituation eine (zu) grosse Herausforderung darstellt. Aufgrund der Tatsache, 
dass die Anzahl zivilschutzrechtlicher Massnahmen zunimmt, wird die Situation der Eltern als 
(zumeist) Hauptverantwortliche für ihre Kinder von der Sozialen Arbeit als klar negativ ge-
wertet. Das Kindswohl über Bildungsarbeit mit Eltern zu gewährleisten, ist auch deshalb 
hoch zu bewerten, weil Bildung eine nachhaltige sowie wirksame Form darstellt, über die 
Eltern nachhaltig positiv auf das kindliche Wohl Einfluss zu nehmen. 
Bei der ganzheitlichen Bildung werden die zu bildenden Menschen - nebst dem primär fo-
kussierten Thema - in einen grösseren inhaltlichen und gesellschaftlichen Zusammenhang 
gestellt. Dies wird aus Sicht der Sozialen Arbeit insbesondere deshalb als positiv bewertet, 
weil dadurch das Individuum in seiner Autonomie und Selbstbestimmung wie auch die ge-
sellschaftliche Entwicklung als Ganzes gefördert wird. Beides deckt sich mit den Zielen, Wer-
ten und Grundhaltungen der professionellen Sozialen Arbeit.  
 
 
 
Eine sachlich-inhaltliche Legitimation für Bildungsarbeit mit Eltern lässt sich aus der voran-
gehenden Beschreibung der Wichtigkeit sowie (Be-) Wertung ableiten. Ein personeller Legi-
timationsgrund bzw. ein Kriterium, das Professionelle der Sozialen Arbeit zur Bildungsarbeit 
mit Eltern legitimiert, stellt insbesondere deren Zuständigkeit für soziale Probleme als Kern 
ihrer Profession dar. Wie in der vorliegenden Arbeit aufgezeigt, kann bei der Bildungsarbeit 
mit Eltern von einem sozialen Problem gesprochen werden. 
 Welche Legimitationsgründe für Bildungsarbeit mit Eltern ergeben sich für die 
Soziale Arbeit als Profession, Sozial- und Handlungswissenschaft? 
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Die Soziale Arbeit verfügt mit der prozessual-systemischen Denkfigur nach Staub-
Bernasconi über ein Werkzeug, das komplexe, sich stetig verändernde soziale Probleme zu 
verorten, anzugehen und zu lösen vermag, was auf der Makro-, Mikro- undMesoebene mög-
lich ist.  
Bildungsarbeit zielt darauf, über die direkte Zusammenarbeit mit Eltern das Kindswohl her-
zustellen, zu erhalten oder zu verbessern und ist am erfolgversprechendsten, wenn an be-
stehendem Wissen, an Erfahrung sowie der Lebenssituation der Eltern angesetzt wird. Mit 
dem Wissen um unterschiedliche Kulturen, verschiedene menschliche Entwicklungsphasen, 
dem Bewusstsein und der Verortung der eigenen Lebensbiographie im Kontext gesellschaft-
licher Rahmenbedingungen können Professionelle der Sozialen Arbeit adäquat an elterlichen 
Lebenssituationen anknüpfen. 
Handlungsprinzipen der Sozialen Arbeit, die u.a. Vertrauen und Wertschätzung den Adressa-
tinnen und Adressaten gegenüber beinhaltet, trägt wesentlich zu einer lernfördernden Ar-
beitsbeziehung mit Eltern bei. Eine positive professionelle Beziehungsgestaltung trägt in ei-
ner zunehmend individualisierten Lebensgesellschaft zu mehr Verbindlichkeit, Orientierung 
und Nachhaltigkeit bei. 
Mit den klassischen Arbeitsweisen der Ressourcenerschliessung und Bewusstseinsbildung 
können Professionelle der Sozialen Arbeit die Eltern - z.B. mit ihrem Wissen aus dem ge-
setzgeberischen, rechtlichen Kontext - über ihre Aufgaben und Pflichten informieren. Weiter 
ist ihnen in der Zusammenarbeit mit Eltern aufgrund ihrer systemischen Sicht- und Arbeits-
weise möglich, problembehaftete Konstellationen bewusst und daher handelbar werden zu 
lassen. Bedürfen problematische Sachverhalte von Eltern und/oder deren Kinder eine an-
derweitige Bearbeitung, so vermitteln Professionelle der Sozialen Arbeit dies aufgrund ihres 
Wissens um Zuständigkeit und Vernetzung von sozialen Institutionen und Hilfesystemen. 
Aufgrund ihrer Selbstkompetenz sind sich Professionelle der Sozialen Arbeit insbesondere 
über ihre eigenen handlungsleitenden Werte bewusst. Diese reflektieren sie in Bezug auf 
diejenigen ihrer Profession. Dadurch wird ihr Handeln Dritten gegenüber legitimiert und mög-
licher Willkür entgegengetreten. 
Die Soziale Arbeit sieht sich bei der Bildungsarbeit mit Eltern den Menschen- und insbeson-
dere den Kinderrechten, als Wertehaltung ihrer Profession, speziell verantwortlich und ver-
pflichtet. Nebst der Verpflichtung gegenüber ihren Adressaten haben Professionelle der So-
zialen Arbeit auch gesellschaftliche Regelungen und Interessen zu vertreten, wie z.B. Alter-
nativen zu kostenintensiven Fremdplatzierungen für Kinder zu entwickeln. Professionelle der 
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Sozialen Arbeit vermögen benötigte Ressourcen für ihre Arbeit zu begründen und den dar-
aus erwachsenen Nutzen von (öffentlichen) Geldern darzulegen. 
 
 
 
Bildungsarbeit mit Eltern verfolgt das Ziel, über die Eltern positiv auf das Wohl des Kindes 
Einfluss zu nehmen. Zur Erreichung dieses Zieles kann einerseits beim Individuum, also bei 
den Eltern selber, oder in deren Umfeld, z.B. beim Gemeindewesen, angesetzt werden. Pro-
fessionelle der Sozialen Arbeit vermitteln dort, wo Eltern und deren soziales Umfeld aufei-
nander einwirken. Die Arbeit mit einzelnen Personen (Einzelfallhilfe) und deren sozialem 
Lebensumfeld (z.B. Gemeinde als örtliche und politische Verwaltungsgemeinschaft) können 
als einander komplementär gegenüberstehend und gleichzeitig als ergänzend betrachtet 
werden. Das Ziel, das Kindswohl zu erhalten resp. wiederherzustellen oder zu heben, befin-
det sich deshalb in Praxisfeldern innerhalb der Verbindungslinie zwischen Eltern-
Einzelfallhilfe und Gemeindewesenarbeit. 
Bildungsarbeit mit Eltern setzt zur besseren Wirksamkeit primär beim Individuum an, dessen 
Bewusstsein und Handlungsfähigkeit auf unterschiedlichen Ebenen individuell gefördert und 
Ressourcen vermittelt werden. Auf der Verbindungslinie ist Bildungsarbeit mit Eltern deswe-
gen mehr auf der Seite der Einzelfallhilfe zu verorten. Stehen Thematiken zur Diskussion, die 
mehrere Eltern betreffen, befinden sich deren Problemschwerpunkte vermutlich mehr auf der 
strukturellen Ebene der Lebensumwelt, weswegen sie eher auf der Seite der Gemeindewe-
senarbeit anzusiedeln sind. So wird in diesem Fall mehr Gewicht auf die Verbesserung der 
Lebensumwelt sowie die Ressourcenmobilisierung für die Betroffenen gelegt, womit sich die 
(Bildungs-) Arbeit weg vom Individuum hin zur Öffentlichkeitsarbeit, zum politischen Enga-
gement verschiebt. Praxisfelder der professionellen Arbeit sind auf der ganzen Verbindungs-
linie zwischen Eltern-Einzelfallhilfe und Gemeindewesenarbeit angesiedelt. Bildungsarbeit 
mit Eltern stellt insbesondere für jene Professionelle der Sozialen Arbeit ein Praxisfeld dar, 
deren Präferenz bei der Arbeit nahe am Menschen bzw. den Eltern liegt. 
 
6.2 Persönliches Fazit 
Die vorliegende Bachelorarbeit zeigt einen Handlungsbedarf für Professionelle der Sozialen 
Arbeit, Bildungsarbeit mit Eltern zu leisten, auf. Bereits aufgrund deren Bildungsziele, auf das 
Kindswohl positiv Einfluss zu nehmen und Eltern in Bezug auf ihre Verantwortung und Auf-
gaben zu sensibilisieren, kann davon ausgegangen werden, dass Professionelle bis anhin 
 Inwieweit stellt Bildungsarbeit mit Eltern ein Praxisfeld der Sozialen Arbeit dar? 
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schon in unterschiedlichen Arbeitskonstellationen bzw. Praxisfeldern (z.B. in der Familienbe-
ratung) Bildungsarbeit mit Eltern ‚nebenbei‘ leisten. 
Da die Autorin der Meinung ist, dass in vielen Praxisfeldern bereits Bildungsarbeit mit Eltern 
stattfindet, muss die Soziale Arbeit ihre Arbeit klar benennen bzw. ihren Nutzen aufzeigen 
und entsprechend notwendige Ressourcen einfordern. 
Wie in der vorliegenden Arbeit gezeigt, hat die Soziale Arbeit Prognosen zu stellen, wie sich 
eine Situation entwickelt, wenn nicht gehandelt wird. Es ist davon auszugehen, dass die Zahl 
der neu angeordneten vormundschaftlichen Massnahmen nach ZGB Art. 308 weiter anstei-
gen wird, wenn nicht wirksame Formen und Zugänge von frühzeitigem Erkennen und The-
matisieren von Kindswohlgefährdung gefunden werden. 
Die Tendenz zu individualisierten Lebensgestaltungskonzepten, die u.a. auch Eltern betrifft, 
wird sich aufgrund zunehmender Möglichkeiten tendenziell noch weiter ausdifferenzieren. 
Die entsprechenden Aushandlungsprozesse der Erwachsenen samt dem darin enthaltenen 
Konfliktpotential muss - zugunsten des Wohles des Kindes - konstruktiv und im elterlichen 
Bewusstsein ihrer Aufgaben und Pflichten dem Kind gegenüber ausgetragen werden. Hierbei 
darf die schwächere Position von Kindern im Familiensystem nicht zur Erfüllung elterlicher 
Bedürfnisse und Wünsche missbraucht werden. Denn die Folgen von Kindesmisshandlun-
gen und den damit einhergehenden Startchancen für ihr zukünftiges Leben zeigen sich bei 
diesen Kindern in gravierender Art. 
Gesellschaftliche Vorräte an wissenschaftlichem Wissen sollen nicht nur angehäuft, sondern 
den Menschen - für eine gemeinsame Weiterentwicklung zum Wohl aller Mitglieder - zugäng-
lich gemacht und vermittelt werden. 
Die Inanspruchnahme von Bildungsangeboten für Eltern kann für Menschen mit Scham be-
setzt sein und stigmatisierende Wirkung haben. Dem kann dadurch entgegengewirkt werden, 
dass z.B. elterliche Bildung in andere, nicht explizit als solche bezeichnete Angebote bzw. 
Settings einfliessen. Des Weiteren trägt eine Sichtweise, die (vorübergehende) Überforde-
rungen von Eltern nicht (nur) als persönliche Unfähigkeit betrachtet, sondern sie in den Kon-
text gesellschaftlicher Entwicklungen mit einem entsprechenden strukturellen Gewaltpoten-
zial stellt, zur Entlastung einzelner Elternteile (z.B. alleinerziehender) bei. 
Professionelle der Sozialen Arbeit kennen aufgrund ihrer Kompetenzen und Vernetztheit 
vielfältige Zugangsmöglichkeiten, um auf Eltern zuzugehen, deren Bewusstsein zu fördern 
und wenn nötig Ressourcen zu erschliessen. Um diese Möglichkeiten nutzen zu können, 
ihrem gesellschaftlichen Auftrag sowie ihren Verantwortlichkeiten gegenüber der Profession, 
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dem Individuum sowie der Gesellschaft gerecht zu werden, hat sich die noch junge Professi-
on Soziale Arbeit auch im Praxisfeld der elterlichen Bildungsarbeit besser zu positionieren. 
 
6.3 Ausblick 
Im Hinblick auf eine zukünftige Verknappung der finanziellen Ressourcen werden Professio-
nelle der Sozialen Arbeit überall – also nicht nur im Praxisfeld der Bildungsarbeit mit Eltern - 
ihre Leistungen genauer ausweisen müssen. Es stellt sich deshalb die Frage, welche Kom-
petenzen für Professionelle der Sozialen Arbeit in Zukunft besonders gefordert sein werden. 
So können möglicherweise Überzeugungs- und Argumentationskompetenz zu bedeutenden 
Aspekten werden, weshalb es sinnvoll erscheint, die in dieser Arbeit begonnenen Legitimati-
onsgründe in weiteren wissenschaftlichen Arbeiten vertieft weiterzuführen.  
Aus der Erschliessung des Praxisfeldes ‚Bildungsarbeit mit Eltern‘ ergibt sich die Notwendig-
keit weiterer Grundlagenerarbeitung für Professionelle der Sozialen Arbeit, die sich auf das 
Praxisfeld der Bildungsarbeit mit Eltern spezialisiert haben bzw. spezialisieren möchten. Da-
bei könnte eine weitere wissenschaftliche Arbeit das Ziel verfolgen, Antworten darauf zu fin-
den, wie sich die gesellschaftliche Differenzierung in individuellen und familiären Lebensver-
läufen niederschlägt und was dies für die Bildungsarbeit mit Eltern durch Professionelle der 
Sozialen Arbeit bedeutet. Hierzu würde sich insbesondere - als theoretischer Bezugsrah-
men-  das Modell der gesellschaftlichen Lebensbereiche nach Gregor Husi anbieten. 
Weitere zwei Ebenen, wo sich weiterführende wissenschaftliche Arbeiten ansetzen liessen, 
ergeben sich aus dem ganzheitlichen Bildungsverständnis. Wie oben dargelegt, setzt das 
ganzheitliche Bildungsverständnis am Individuum selber wie auch an den bildenden Bedin-
gungen der Lebenswelt an. Bezogen auf die Perspektive bzw. dem Ansetzen beim Individu-
um hat sich im Verlauf dieser Arbeit gezeigt, wie wichtig frühes Intervenieren bzw. Handeln 
in Bezug auf das Kindswohl ist. Daraus bietet es sich an, Bildungsarbeit mit Eltern von Pro-
fessionellen der Sozialen Arbeit aus präventionstheoretischer Sicht zu beleuchten. Dabei 
könnten Faktoren für Zielgruppen, Risiko- und Schutzfaktoren etc. hilfreich sein, die sich an 
die Erklärungsmodelle für Kindesmisshandlungen anlehnen (vgl. Kap. 2.4). 
Im Hinblick auf die bildenden Bedingungen könnten, basierend auf der Theorie der Lebens-
weltorientierung nach Hans Thiersch, Strukturen und Bedingungen für (präventive) Bildungs-
angebote für Eltern in Gemeindewesen erarbeitet werden. Projektarbeiten liessen sich auf 
eine konkrete Gemeinde bzw. deren Lebenswelt für Familien beziehen, mit dem Ziel, Bil-
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dungsangebote für Eltern von Professionellen der Sozialen Arbeit dort zu institutionalisieren 
und damit ein für das kindliche Wohl förderndes familiäres Zusammenleben zu ermöglichen. 
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